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Resume 



Dans cet ouvrage. Tauteure examine les effets d'une exploitation de la 
parente existant entre une langue cible (L2) et une langue d'origine (LI) sur la 
competence lexicale des apprenants, L'etude se situe dans le cadre d'un 
programme d'instrucUon, en milieu universitaire, axe sur les habiletes de 
comprehension et destine a des etudiants anglophones au debut de leur 
apprentissage du frangais. L'hypothese initiale propose que les congeneres 
frangals-anglais constituent en debut d'apprentissage, un point de depart 
valable pour la decouverte du sens des textes ecrits, pour la decouverte des 
regies d'emplol cn L2 des mots communs aux deux langues, et pour servlr de 
contenu lexical minimal a partir duquel peuvent s'exercer diverses strategies 
de transfert et de developpement du vocabulaire, Cette hypothese a ete 
confirmee a Tissue d'un traltement experimental administre a un groupe d'une 
centalne dc sujets, etudiants en 1*^ ou annee d'universite. Les resultats 
suggerent que Tetude systematique et dlrigee des congeneres Interllnguaux 
aglralt favorablement au niveau de la recognition vlsuelle, de Tapplication et de 
la generalisation des regies de correspondance interlexlcale. de ridentification 
des categories grammaticales, de Tapplication des regies de derivation a 
rinterieur de L2 et de Tinference du sens de contextes courts a partir de 
congeneres. 



Abstract 

This study looks at the effects of s systematic use of similarities 
between a target language (L2) and a source language (LI) on the lexical 
competence of learners. It takes place in a comprenension-based program 
designed for English-speaking university students at their first stage of French 
learning. The underlying hypothesis proposes that English-French cognates 
constitute a sound basis, at the earlier stages of learning, for the discovery of 
texts meaning, for inference of lexical rules in L2. and as a minimal lexical 
background from which strategies of transfer and vocabulary development can 
be acUvated. This hypothesis was confirmed afler an experimental treatment 
administered to one hundred university students (In first or second year). 
Results suggested that a systematic guided study of interlingual cognates had 
reliable effects on visual recognition, application and generalization of 
Interlexlcal rules, grammatical class identification, application of derivation 
rules in L2 and sentence completion with cognates. 
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Sommaire 



Un courant actuel de la didactique des langues tend a redonner une 
certaine predominance a la comprehension de Tecrit comme point de depart 
de Tapprentissage d'une langue seconde ou etrangere par les adultes. Cela 
signifie que, des les premiers stades de son apprentissage. Tapprenant a 
besoin d'un vocabulaire de base a partir duquel il puisse developper 
rapidement sa competence lexlcale et qui lui permette d'acceder. meme 
partiellement, au sens des textes. 

En reponsc a un manque de soluUon actuelle pour un develop- 
pcment rapide du vocabulaire receptif des les premiers stades de I'appren- 
Ussage, Tauteur de la prescnte recherche envisage une exploitaUon possible 
des similarites lexicales existant entre la langue d'origine et la langue cible. 
Les mots de forme idenUque ou ressemblante et de sens similaires sont 
nombreux en anglais et en frangais. A I'aide d'une defmition stricte de la 
ressemblance formelle (une lettre diOerente seulement ou un sufilxe regulier) 
et de la ressemblance semantique (sens ordinaire commun\ ces mots ont ete 
repertories par Hammer et Monod en 1976. Elargissant ces criteres de 
selection, LeBlanc et Seguin (a paraitre) ont efTectue a leur tour un releve de 
plus de 23000 paires de congeneres (homographes et «parographes»). Sans 
quantifier la ressemblance formelle, ces auteurs incluent. dans leurs listes, 
les mots considercs reconnaissables par les locuteurs des deux langues et 
incident egalement les congeneres partiels n'ayant qu'une de leurs 
acceptions en commun. 

L'integratlon des congeneres interlinguaux dans un programme de 
developpement du vocabulaire peut fairc craindre des problemes d'inter- 
fercnce dus a I'existence de .faux amis*. Les obJecUons les plus serieuses. 
cependant, concement surtout des acUvites d'expression et de traduction et 
s'appliquent rarement aux aspects recepUfs de la competence langagiere. 

La presente etude propose que, des les premiers stades de 
rapprenUssage du frangais langue seconde, les congeneres peuvent 
constituer un point de depart pour la decouverte du sens des mots, de leurs 
contextes et de leurs regies d'emploi dans Taxe syntagmaUque, et servir de 
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contenu lexical minimal a partir duquel peuvent s'exercer dlverses strategies 
de developpement du vocabulaire telles que Tanalyse morphologlque, la 
recognition des categories grammatlcales, etc. Dans le cadre d'un entrai- 
nement systcmatique a Texploltation des simllarites lexicales entre Li et L2, 
li est suggcre que les ccarts semantlques entre faux amis et congeneres 
partiels soient mis en exergue et traites. comme tout vocabulaire nouveau, 
avec les moyens pcdagoglques les plus favorables pour en faclllter la 
compreiienslon et la retention. 

Au cours de Texperience decrite dans cette etude, six groupes de 
sujets anglophones de nlveaux debutant et faux debutant ont ete soumls, 
a rinterieur d'un cours de langue regulier axe sur le developpement des 
iiablletes receptives, a un programme comportant une etude systematique 
du vocabulaire commun a Tanglals et au frangais et des regies de corres- 
pondance Interlexicale. Un test d'aptltude a la recognition des congeneres 
ccrits et a leur emplol pour Texpanslon du vocabulaire (TARCE) a ete 
administre avant et apres Texperience. II ressort que les six groupes 
concemes ont realise des gains superleurs a ceux des groupes controle 
paralleles. Aux tests Institutionnels de fin de niveau portant sur la 
comprehension de Toral et de Tecrit, aucune difference significative n'a ete 
notee entre les groupes experimentaux et les groupes controle, Ces resiiltats 
semblent indlquer que les sujets experimentaux ont beneficle du traltement 
pedagoglque pour augmenter leur competence lexicale et pour acquerir des 
strategies de developpement du vocabulaire tout en atteignant le meme 
niveau de comprehension de Toral et de Tecrit que les groupes controle ayant 
regu rintegrallt6 du cours regulier. 

Une exploitation systematique des congeneres Interllnguaux 
s'avereralt done utile, en conjonction avec un programme d'enselgnement de 
la comprehension en langue seconde. 
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Introduction • 



Les chercheurs qui se sont penches sur le processus 
d'acquisition des langues etrangeres ont souvent essaye d'etablir un 
parallele avec le processus d'acqulsltlon de la langue matemelle 
malgre les differences conjoncturelles et Indlvlduelles evldentes entre 
les deux phenomenes. Tentes de calquer Tapprentissage laborleux 
d'une langue etrangere sur Tapprentissage sans effort conscient que 
tout individu fait dc sa Jangue matemelle (desormais LI) au cours 
des premieres annees dc sa vie. les enscignants de langue etrangere 
(desormais L2) ont entraine des generations d'apprenants dans la 
vague de la methode dirccte, de rapproche naturelle, des techniques 
audio-orales/audio-visuelles, etc. falsant totale abstraction de la 
langue d'orlgine de Tapprenant, contraignant meme parfois des 
adultes a faire talre leur intelligence et leur desir naturel d'objecti- 
vation par rapport a la langue sous pretexte de retrouver la credulite. 
la disponibilite et la docilite d'un esprit d'enfant Meme si ces options 
pedagogiques ont donne et continuent a donner de bons resultats. 
il parait regrettable de ne pas faire usage d'un atout essenUel que 
radulte possede par rapport a Fenfant, a savoir, outre des facultes 
cognitives bien developpees, un systeme linguistique totalement 
integre a sa structure cerebrale. 

Dans de nombreux cas, du moins dans les pays occidentaux 
oCi les differentes langues ont une origine indo-europeenne commu- 
ne, ce systeme linguistique acquis dts Tenfance n'est pas sans liens 
de parente avec celui de la langue etrangere que Ton se propose 
d'etudier. Pourquoi alors ne pas s'appuyer sur le connu (la langue 
usuelle) pour faciliter Fapprentissage de la langue etrangere? Au 
niveau du lexique. on salt, depuls Fetude de LeBlanc et Seguin 
(1987), qu'il existe plus de 23000 mots communs a I'anglals et au 
frangals, sous une forme Identlque (homographes tels que «nation») 
ou presque identlque (parographes tels que «beauty/beaute»). Ces 
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mots qu'on appelle «congeneres» (ou en anglais «cognates») consti- 
tuent, en synergie avec un nombre restreint d'autres elements, les 
premieres cles d'acces a la comprehension de la langue cible d'une 
part et un vocabulaire minimal de depart capable de generer des 
families de mots et de contrlbuer a Fexpansion rapide du vocabu- 
laire. Par peur des erreurs dues aux interferences et aux faux-amis 
(du type «bless/blesseri»). les enseignants ont souvent eu tendance 
amaintenir les congeneres dans une zone grlse dont ils detoumaient 
leurs etudiants. soit en evltant d'en parler, soit en en evoquant les 
multiples dangers. Les recherches modemes montrent que les 
ittransparences» lexlcales n'induisent generalement pas en erreur 
puisque sur la totalite des mots d'apparence similaire, les faux amis 
ne representent qu'une proportion de 5%. 

La presente etude se propose de rehabiliter les congeneres et 
de les integrer, de fagon systematique. aux programmes instruction- 
nels en cours, dans le cadre d'un enseignement du vocabulaire 
receptif au niveau debutant. Si Tutilite des congeneres dans 
Tenseignement de la langue seconde aux nlveaux intermediaire et 
avance a ete partiellement demontree par Hammer (1975. 1978) et 
Hammer et col.( 1989) , le r61e des congeneres dans Telargissement du 
vocabulaire axax tout premiers stades de Tapprentissage de L2 n'a. 
par contre Jamais ete etabli et aucune proposition pedagogique n'a 
Jamais ete avancee. 

II existe aujourd'hui un besoln reel de developper le vocabu- 
laire receptif et d'acceder rapidement a la comprehension de Tecrlt 
des les premiers nlveaux de Tapprentissage. D'une part, en effet, les 
approches donnant priorlte aux habiletes receptives en font une 
etape preparatoire a la comprehension de Tecoute et a Tapprentis- 
sage des habiletes de production. D'autre part, certains apprenants 
adultes (professionnels, unlversitaires, etc.) en font le but exclusif de 
leur apprentissage» souhaltant seulement pouvoir lire les textes 
touchant a leur specialite. 

La conjoncture dans laquelle evolue actuellement Tensei- 
gnement du frangais L2 aiax adultes anglophones du Canada se 
definlt par le concours d'un ensemble de circonstances et d'options 
ideologiques nouvelles qui sont: 
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1) la convergence des objectlfs instructionnels sur Tacqui* 
sition dtt sens a laquelle est subordonnee Tacquisition 
de la forme; 

2) la predominance des theories cognltives falsant etat 
d'un ordre d'acquisltion des habiletes linguisUques 
commengant par racquisitioii de« habiletes recep- 
tiTca (de la comprehension de Tccrlt en premier 



3) I'avenement d'une conception communicative des 
fonctions de Tecrit liee aux besoins des apprenants; 

4) rapport recent de la psycholinguisUquc qui decrit 
Fapprentlssage comme un traltement informatique de 
donnees et qui cclaire FactiTiti cerebrale donnant 
lieu i rinterlorlsaUon et 4 la retention des nouvelles 
connaissances; 

5) Tintcret nouveau suscite par ces theories pour les 
strategies de Tapprenant; 

6) la prise en compte de la non uniformlte du public 
apprenant et de Tedectisme methodologique 
necessaire; 

7) Temancipation de rapprenant par rapport au systeme 
instructionnel dans lequel il se trouve et la prise en 
charge de Tapprentissage par lui-meme en foncUon de 
ses propres besoins et intercts; 

8) la preference pour des apprentissages courts et directe- 
ment relies a la pragmatique quotidienne. 



La question fondamentale investlguee dans la presente 
recherche, de nature empirlque, derive de cette conjoncture et 
s'appUque tout partlcullerement a I'enselgnement d'un voca- 
bulalre receptlf minimal, en debut d'apprenUssage. A ce voca- 
bulaire minimal, nous proposons d'lntegrer les congeneres 
Interlinguaux comme outils generateurs d'un vocabulalre elargi. Le 
but de retude est de veriner, a la lumlere des theories 
dlverses et de donnees emplrlques, notre hypothese generale 
selon laqueUe rintegraUon des congeneres interlinguaux a un 
vocabulalre minimal de depart contrlbue a Fexpansion raplde 
de ce vocabulalre. 



lieu): 
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Cette hjrpothese implique. selon la terminologie de D'Hainaut 
(Dalgalian & coL. 1981. 64-74). qu*a partlr des congeneres qui font 
partie des objets de Tapprentissage, Ton s'attend. a ce que se 
declenche une serie d'actiTitte Intellectuelles manifestees par une 
serie de comportements observables ayant comme resultat la 
production de nouvelles connaissances, Les objets linguistiques 
ainsi que les activites intellectuellcs et les comportements (qui 
correspondent a ce que d'autres nomment «strategies» -O'Malley et 
col.. 1985). constituent la matiere enseignee selon laquelle est 
structure rensemble pedagogique que nous proposons et selon 
laquelle est elabore notre instrument d'evaluatlon (test d'aptitude a 
la recognition des congeneres ecrlts et a leur emploi pour Texpansion 
du vocabulalrc: TARCE). 

L'apprentlssagc en termes d'objets et de strategies est 
tentativement evaluc d'une maniere explicite (par une varlete de 
taches speciflqucs portant sur Ic systeme lexical proprement dlt) 
dans les sous-tests A a E du TARCE (cf, section v3.2,l et annexe III) 
et d'une maniere integree par notre sous-test F et par les tests «de 
niveau* elabores et utilises par Tlnstitut des Langues Secondes de 
mniversite d'Ottawa (ILSl et ILS2). 

L'examen du role des congeneres dans le developpement du 
vocabulaire receptif represente un nouvel apport a la question de 
Tapprentissage du vocabulaire et a la pedagogie de la L2 qui. jusqu'a 
recemmcnt a souvcnt cu tendance a prtvilegier la grammaire aux 
dcpens du vocabulaire. D'un point de vuc theorique. il devrait 
rcsultcr de ccttc etude une mcilleurc conceptualisation de Taspect 
receptif de la communication en L2 et en une definition plus precise 
et plus positive de rinflucnce de la langue d'origine sur la langue 
cible. D'un point de vuc pedagogique, la presente recherche peut 
foumlr une information utile en matiere de contenu et de methodo- 
logic et une base nouvcUe pour la conception et Telaboration des 
programmes. 

Apres avoir situe la recherche dans le cadre theorique 
determine par les ecrlts specialises dont nous disposons a Theure 
actuelle (Chapitre I), nous explorerons les moyens par lesquels 
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les similarltes interlexicales peuvent contrlbuer a faciliter 
rapprentlssage et a accelerer le developpement du vocabulaire et 
proposerons un ensemble pedagogique original comportant une 
etude systematlque du vocabulaire coimnun a Tanglais et au 
frangais et des principalcs regies de comespondance Interlexicale 
(Chapitre U). Nous exposerons ensuite la methodologie de notre 
etude de type quasi-experimental (Chapitre III) et notre inter- 
pretation des resultats (Chapitre IV). 
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lA. Unc place restreinte: ccUc du vocabulaire 

dans les approches communicatives 

Alors qu'ils deploralcnt 11 y a dlx ans le manque d'attention 
dlrlgee sur Ic problemc de racqulsltion du vocabulaire en L2. les 
chercheurs nord-amerlcalns se sont employes a redresser cette 
situation. Ainsi sc sont succ6dees« au cours de la decennie. de 
nombreuscs etudes descrlptlves et appliquees se rapportant 
aussl bien au fonctloraiement du lexique et aux processus d*appien- 
tissage qu'aux procedures pcdagogiques en decoulant. Deux 
recentes bibliographies de Meara (1983, 1987) temoignent bien 
de cette floraison de publications dans ccs domalnes. Cependant. les 
resultats de ccs travaux restent au plan de la recherche et. meme 
s'lls laissent entrevoir des applications pedagoglques, sont encore 
loin d'etre integnes meme dans les methodologies les plus recentes. 



1 . 1 Place du ixxabulaire dans les approches 

anterieures 

La pedagogic du vocabulaire a varle au cours des cinquante 
demleres annecs en fonction des convictions methodologiques des 
didacticiens, cllcs-memes Influcncccs par les courants de la pensee 
linguistique. La tendance gcncrale Jusqu'aux armees 1980 est de se 
preoccuper beaucoup plus de Fenselgnement/apprentlssage de la 
grammalre que de celui du vocabulaire qui est unc sorte de mal 
necessalre que Ton traite a I'aide de dictioimalres ou de nomencla- 
tures diverses. Une autre tendance, a cette meme epoque. etait de 
se poser le probleme de Tenseignemcnt du vocabulaire presque 
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uniquement en termes de selection des contenus plutot qu'en termes 
de demarche didactique, a Texception toutefois des methodes audio- 
visuelles qui imposaient une contrainte methodologique en pres- 
crivant Ic recours a runage* illustration de la situation d'emploi, pour 
coznmuniquer le sens des cnonccs; mals on s'est vite aperQu que ce 
moyen conduisait rarement Tetudiant au dela du niveau elementaire. 

Dans les methodes de «grammaire-traduction» de I'approche 
traditionnelle ou Ton faisait grand usage du dictionnaire, les 
legons de grammaire etaient souvent construites autour de centres 
d'interet choisis et delimites par les auteurs de chaque 
manuel, au gre de leurs gouts personnels. L'avenement des metho- 
des audio-orales et audio-vlsuelles qui n'est pas sans rapport 
avec la predominance du structuralisme en linguistique, entraine 
unc severe restriction du nombre de mots a apprendre, surtout au 
debut de Tapprentissage. Ce sent les aspects fomiels de la langue 
(les structures phonologiques, morphologiques et syntaxiques), 
plutot que la signiflcatlon» que Ton veut falre apprendre avant tout 
aux etudiants. Dans les methodes de type structuro-behavioral, le 
vocabulaire est injecte par petites doses dans des structures qui 
sont placees ellcs-memes dans de courts dialogues destines a 
representer un certain nombre de situations familieres. Dans le 
contexte europeen, la delimitation du vocabulaire frangals se 
fait le plus souvent a partir de Tinventalre du Francais Fonda- 
mentcd etabli par Gougenheim (1958) selon des crlteres d'utilite 
(frequence^ dispersion et dlsponiblhte). Dans la celebre methode 
Voix et Images de France (I960), de type structuro-global audio- 
visuel» ce vocabulaire sert de base a la construction de mini- 
dialogues explicites par des bandes dessinees. En 1976, Coste 
propose dans le Niveau-Seidl un decoupage des contenus lingais- 
tiques en actes de parole ou en fonctions. Comme les partisans de 
Taudio-visuel et les globalistes, les auteurs du Niveau-SeuiL (Coste et 
col. 1976) et ccux du Threshold Uvel (Van Ek, 1975), en s'inte- 
ressant a la parole, et non plus seulement a la langue, annoncent 
deja une approche du type communicatlf. 

Se demarquant des approches citees precedemment, Holec 
(1974) preconise une approche resolurnent structurale a Tersei- 
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gnement du vocabulalre dans laquelle le decoupage lexical se base 
sur les caracterlstlques internes du lexique. Cette approche 
largement tributaire de la competence llnguistique des enseignants. 
n'a pas trouve dc place bicn definle dans les methodes. 

A ces dlverses solutions de regroupement du vocabulaire a 
des fins pedagogiques. s'ajoutent les regroupements par intentions 
de communication qui. theoriquement. ne devraient se faire que sur 
mesure. en fonction des besoins et des gouts propres a chaque 
apprenant. Selon Gallsson. ces regroupements en ce qu'il appelle des 
^themes de stimulation* (1979. p.39). devraient s'inscrire dans le 
cadre des approches communicatives. 



1.2 Place du vocabulaire dans les approches 

comnvunicatives 

En voulant enscigner une competence de communication, on 
a fait entrer dans la salle dc classe des considerations d'ordre 
culturel. sociologique et psychologique qui constituent les regies 
d'emploi de la langue et qui s'ajoutent a I'etude du code linguistique 
proprement dit. La competence de communication est done la 
resultante d'une competence linguistique et d'une actualisation 
d'intentions communicatives (Widdowson. 1978). Or. bien que ces 
deiax composantes de la competence de communication soient 
d'egale importance. 11 semble que Tequilibre soit difficile a atteindre. 
A Tepoque structurale on insistalt sur Tapprentissage du code 
linguisUque; on est malntenant passe a Tautre extreme en mettant 
Faccent sur la communication (sur le message) et en considerant 
Tapprcntissage du ^stcme dc la langue commc sccondaire. 

De cette tendance resulte une certaine inquietude de la part 
des enseignants qui s'interrogent sur la place qui devrait etre faite 
a un enselgnement explicite des aspects foimels de la langue 
(vocabulaire. grammalre et prononciation) dans le cadre d'une 
pedagogic de la communication. De son cote. Tapprenant qui vient 
en salle de classe en retire une impression de confusion. Tout en se 
pretant auxjeux d'lnteraction et aux diverses activites simulees de 
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communication, il s'attend a recevoir un enselgnement quelque peu 
structure du systeme de la langue, en particuller du vocabulaire. En 
eflfet, il volt souvent dans son manque de vocabulaire la cause de ses 
difflcultes a communiquer dans la langue seconde (Yorio, 1971: 
Gorman, 1979; Laufer, 1986). Or, les approches dites communica- 
tlves, de type situationnel, notionnel ou fonctionnel, en vlsant une 
apprehension globale du sens des texteSv detoument Tapprenant de 
Tacces aux mots et releguent le vocabulaire au rang d'accessoire 
(Galisson, 1983, p. 15). 

Puisqu'un des criteres fondamentaux de Tapproche commu- 
nicative est Torientation de Tenselgnement scir Tapprenant, sur 
son vecu, ses bcsoins, ses inter^ts (Coste et col., 1976, Savignon, 
1983), on doit done admettre qu*U y a un manque d^adequation entre 
les approches centrees sur la communication et les besoins 
langagiers des apprcnants. Galisson (1983) denonce ce probleme en 
ces temies: 

... Jusqu'^ prteent, tous les fonctionnallstes prennent le ciel 
a temoin qu'ils placent I'apprcnant au centre de leurs 
preoccupations, qu*Us tiennent le plus grand compte de 
leurs besoins pour mettrc au point les objectifs et les 
contenus du projet educatif qui les conccme, mais Je n*en 
connais gu^rc qui se soucient de satisfedre la legitime 
inclination des apprenants pour les mots. (p. 19) 

Face a cette situation* on observe deux attitudes partni les 
pedagogues: la premiere consiste a penser que le vocabulaire 
s'acquiert incidemment, par un contact suivl et intensif de Tappre- 
nant avec la langue, en particulicr par la lecture (cf. section 
1.8). Les tenants de cc point de vue ne voient pas la 
necessite de crcer du materiel pcdagogique speciflqucment destine 
a rensclgncment des mots (Been, 1979; TwaddcU, 1980; Nagy, 
Herman & Anderson, 1985; Krashcn, 1983, 1989). D'autrcs croient 
a Tefflcacite et a la rentabilite d'un enselgnement explicite du 
vocabulaire et deplorent le manque de solutions mises a la dispo- 
sition des enselgnants par les didactlciens et par les auteurs de 
manuels (Politzer et Politzer, 1972; Richards, 1976; Rivers, 
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1981; Germain, 1984). La raison dc ce manque de solutions au 
probleme de Tensclgncment formel du vocabulaire est peut-etre, 
comme le dit encore Galisson {ibid.1 que le vocabulaire s'apprend 
mais ne s'enselgnc pas. 



1.3 Le vocabulaire s^enseigne-t'iL? 

La quesUon de I'lnfluence d un plan instructionnel sur le 
progres de I'apprenant. nous I'avons dit, dlvise les theorlciens. 
Certains croient a un procede d'acqulsltlon indlviduelle plutot qu'a 
un apprentissage deflni par une didacUque de la langue. Ainsl, selon 
les tenants de rapproche naturelle (Krashen & Terell, 1983), le r61e 
de Tenselgnant consistc a approvisionner Tetudiant en apport 
langagier dlrcctcmcnt salslssable f comprehensible input"). Les 
apprenants et Tenscignant discutent en classe de sujets d'interet 
commun. Les apprenants intcrviennent en LI ou en L2; dans la 
mesure ou les messages sent comprehcnsibles, les erreurs ne sont 
pas corrlgees car c'est la comprehension et non pas la production 
par les etudlants ni les regies enscignees, qui permet I'acqui- 
sitlon. Cette posiUon, de mSme que Tensemble de la theorle 
du moniteur, de Krashen (1981, 1982), est tres controversee 
(McLaughlin, 1978: Bibeau, 1983; Long, 1983; Gregg. 1984; Besse, 
1986; Vanpatten, 1987). Bibeau, par exemple, refute en parti- 
culier Targument selon lequel seul Tapprentlssage «inconscient» 
peut conduire a une veritable maitrlse de la langue. II pre- 
conise tun programme d'enscigncmcnt EQUILIBRE, c'est-a-dire qui 
porte systemaUquemcnt sur les structures ET aussi sys^ema- 
Uquement sur rcxcrcicc et la pratique, dans un partage realiste qui 
Uennc comptc [...] des possibllitcs du systeme scolaire et des 
objectifs vises.* (ibid., p. 120). Long [ibicLl qui croit aussi a Tapport 
d'un apprentissage conscient et dirige en salle dc classe, precise que 
celui-ci est favorlse par une reflexion metallngulstique au cours de 
laqueUe Tenselgnant con .ult I'apprenant a saisir le sens des mots et 
des messages. 

A rinstar des autcurs prc-citcs qui ne mettent pas en doute 
rinfluence d'une action pedagogique sur Tapprentlssage de L2 en 
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general, Germain (1984) soutlent que le vocabulalre peut etre a la 
fols objet d'apprentlssage et objet d'enseignement. II suggere le 
recours a des techniques pedagoglques connues et utUlsees en 
enseignement de la langue matemelle et d'explorer des modalltes 
speclfiques a Tenselgncment dc L2 falsant usage des simllarltes 
lexlcales exlstant entre les deux langues (p. 10). 

Selon Crow (1986), un important facteur contrlbue a faire de 
Tenseignement du vocabulalre le point falble de tout programme de 
langue etrangere: la non-dlfferenciatlon entre les types de savoir 
necessalres dans les diflferentes situations langagieres, Certaines de 
ces demieres requierent une connalssance receptive des mots (la 
lecture et i'ecoute), d'autres en exigent une connalssance productive 
(Fexpression ecrlte et orale). En lecture, par exemple, 11 y a genera- 
lement comprehension quand le lecteur est capable de reller les 
mots, respectivcment, aux champs semantlques dont lis provien- 
ncnt. Cette aptitude dc denotation est sufiisante pour comprendre 
un document ecrlt ou oral: 

...if, for example, one is interested in extracting the 
general meaning of a written passage, relatively vague 
denotative knowledge is usually sufllcient A reader 
striving for comprehension needs only to associate 
"massacre" or "assassinate" — already provided by the 
writer — with the general semantic field "kill" (Crow, 
ibid., p.243). 

Le lecteur en L2 peut aborder un texte sans connaitre au 
prealable les conditions d'usage des mots, pu^sque celles-ci sont 
evidemment coxmues et bien respectces par Tauteur du texte. Par 
contre, I'aptltude de connotation Impllque une connalssance des 
contralntes syntaxlques reglant Tusage du mot, une connalssance 
des derivations morphologlques imposees par Fenviroxmement 
syntaxlque, une connalssance des dlfferents registres restreignant 
Temploi des mots, etc. 

Done, dans la perspective d'un enseignement du vocabulalre, 
selon que Ton vise I'acqulsltlon d'un vocabulalre productlf ou d'un 
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vocabulaire receptlf, rintervention pedagogique doit etre sensi- 
blement differente. II faut noter, cependant, que la dichotomic 
vocabulaire receptif/vocabulaire productif n'implique pas une 
exclusion mutuelle de ces deux tennes qui sont, en fait, les deux 
poles d'un meme continuum (Crow, ibid, p.245), la comprehension 
etant Fetape prealable a la production (cf. paragraphe 1.6 dans ce 
chapitre). 

La maitrlse d'un certain vocabulaire receptif, pour un 
apprenant en L2. suppose la recognition des mots, laquelle peut 
avoir lieu a trois conditions: 1) I'apprenant est capable de situer 
approximativement les mots dans les champs semantiques qu'il 
connait: 2) I'apprenant salt faire usage du contexte pour deter- 
miner et verifier le sens infere et 3) I'apprenant a deja emma- 
gaslne suflBsamment de donnees dans sa memolre de fagon telle que 
le rappel de ces donnees se declenche au vu des mots inseres dans 
le texte. 

Les activites qui relcvent des habiletes 1) et 2) correspondent 
a ce que Van Els et col. (1984) appellent la semantisation (p.250), 
ou Tattribution d'un sens aux mots nouveaux, tandis que la 
trolsieme condition releve de la memolre. 

A rinstar de Germain (ibid), 11 nous semble non seule- 
ment justlfle mals indispensable de mettre au point une 
pedagogic du vocabulaire, d'une part parce que cela fait partie 
des attentes des apprenants, d'autre part parce qu'aucune pro- 
position precise concemant le traltement du vocabulaire ne 
decoule clalrement des prlncipes de Tapproche commurxlcatlve. 
Presupposant que le vocabulaire s'enseigne, nous allons 
examiner comment peut s'exercer rinfluence d'une intervention 
pedagogique au niveau de la semanUsatlon ou de la decou- 
verte du sens (Inference contextuelle et rappel du champ seman- 
tlque) et au niveau de la retention (qui permet le rappel de 
racquis, au fur et a mesure des besolns). Le niveau de la 
rcutiUsatlon qui supposerait le contr61e productif de Tapprenant 
sur son vocabulaire en L2 ne fait pas partie de la presente 
etude. 
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1 .3, 1 Place pour une intervention pedagogique 
au niveau de la decouverte du sens 

Four qu'il y alt recognition. 11 faut qu'il y alt une 
connalssance prealable latente. En ce qui a trait au voca- 
bulalre de L2, ccttc connalssance prealable est foumle par Tacquis 
en L2 mals aussi, en grande partie, par LI, dans une proportion 
plus ou moins grande suivant que LI et L2 sont plus ou moins 
apparentees. 

L'intenrentlon pedagogique peut se falre selon deux orienta- 
tions. Lune consiste ^ entrainer Tapprenant a falre un usage 
conscient de la situation et du contexte Unguistique exteme et 
interne pour «construlre» le sens des mots et du texte. L'autre 
consiste a «presenter» le sens des mots selon des techniques plus ou 
moins dircctes pour cclalrcr le contexte et aller vers une comprehen- 
sion globale du texte. n s'agit de deux directions inverses. Tune 
descendante (allant de la situation vers I'unlte lexlcale), l'autre 
ascendante (de Tunitc lexlcale vers le texte) qui se conjuguent lors 
du processus de decodage et qui determlnent deux demarches, 
compatibles, d'acccs au sens. 



1.3.1.1 L'elaboration du sens des mots par 
Vexploitation du contexte 

1.3.1.1.1 Le decodage d partir du contexte exteme 

Partisans de la demarche descendante, Clarke et Nation 
( 1 980) proposcnt une strategic en quatre etapes grace a 
laquelle les etudiants apprennent a deviner le sens de plus de 
80% des mots inconnus rencontres dans un texte de lecture. Leur 
experience, mence aupres de sujcts ayant la maitrlse prealable 
d'envlron 3000 mots de L2, montre que Thabilete d'inference 
du sens syntagmatique s'accroit rapidement avec la pratique 
(p.212). Cette pratique, cependant, est laborieuse et suppose une 
bonne connaissance du tout dont le mot en question est une partie. 
En langue matemelle, les chercheurs Daneman et Green (1986) ont 
montre qu'un contexte, mcme cxplicite. ne s'averc pas toujours 
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utile pour alder les enfants a salslr le sens exact des mots 
nouveaux et que, de plus, ce contexte est exploite diflfereminent 
selon les IndMdus. 

A tous les nlveaux, mals surtout aux niveaux elementalres de 
rapprcnUssage en L2, 11 s'aglt done de developper des moyens ou des 
strategies de comprehension 1) des mots a partlr du contexte et 2) 
des contextes a partlr des mots. Aux niveaux elementalres de 
rapprentlssage, le recours au contexte sltuaUonnel et llngulstlque 
conslstera: 1) a actlver Tensemble du bagage intellectuel (ou 
schemes) accumule anterleurement par I'apprenant (son experience 
passee, sa connalssance du monde); 2) a reperer et a Interpreter 
tous les Indices sltuatlonnels et textuels: Identification des conge- 
ncres Interllnguaux, des categories grammatlcales auxquelles Us 
appartlennent, des artlculateurs et autres mots fonctlon (mots 
granunatlcaux) et de la coherence textuelle; 3) a tralter rinformatlon 
ainsl obtenue en la reliant aux schemes existants. Ces stra- 
tegies d'elaboratlon du sens des textes sont llees aux aptitudes 
de Tapprcnant et aux caracterlstlques de rintrant. Selon 
McLaughlin et col. (1983), ces diflferentes etapes devlennent 
spontanees ou automatlques apres un certain temps d'appren- 
Ussage, tout comme elles le sont en langue matemelle. Au debut, 
eUes sont contrdMes, c'est-a-dlre qu'elles se deroulent de fagon 
consclente et laborleuse. Elles doivent d'allleurs etre provoquees par 
Tenselgnant car Tapprenant gdneralement ne transfert pas ses 
strategies de comprehension de LI a 12 (Carrell, 1983) et a besoin d'y 
etre Incite. 

Dans la perspecUve d'un enseignement du vocabulalre 
nouveau, 11 nous parait pourtant necessalre d'adjoindre a toute 
strategie basee sur le repcrage des indices d'enonciatlon, un autre 
systeme de refcrenciatlon, car le contexte ne peut pas tout: 

Context reveals meaning far less frequently than has 
commonly been supposed. To avoid misunderstanding it is 
worth stating that while context always determines the 
meaning of a word, it does not necessarily reTeal that 
meaning (Deighton, cite par Cohen, 1982, p. 463). 
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En efiFet, afilrmer, commme le fait Galisson (1981, p,25) que 
le sens des mots «n*cst que laresultante de leur usage* , c'est omettre 
que Ics xaots possedent aussi un sens de base, sous-jacent a toutes 
leurs realisations contcxtuelles, ct que ce sens de base, s'il est 
reconnu par I'apprenant ou s'il lui est presente dlrectement par le 
professeur, constitue une cle pour Tdlucidatlon du sens du contexte 
et du textc. Done, la dccouverte du sens des mots hors contexte 
devrait preceder la decouverte du sens sjmtagmatique (Nilsen, 1976, 
p,99). La nature de Tintervention pedagogique, a chacun de ces 
niveaux, est tres differente. L'elaboration du sens a partir du 
contexte est une question de strategie d'apprentlssage et 
suppose la prise en chaigc par I'apprenant des indices foumis par 
le texte. Le r61c de rinstructcur consistc a inculquer une methode de 
traitement des donnces. Le decodage du sens de base peut se faire 
a travcrs un rcscau de relations paradlgmatiqucs, cc qui suppose un 
apport, par Tcnselgnant, de donnecs organisees en sy^temes 
contrastlfs (hierarchies, cycles, matrices, etc.), regroupements 
qui d'allleurs scralcnt les m6mes en L2 qu'en LI (Erdmenger, 
1985. p. 160). 

1 .3. 1 . 1 .2 Le decodage d partir du contexte interne 

Le decodage du sens de base peut se falre aussi par Tanalyse 
du contexte interne c'est-a-dire de la grammaire du mot. 

Le contexte interne est constitue de tous les indices morpho- 
logiques foumis par le mot lui-meme. 

Les prefixes, les suffixes et les flexions grammaticales 
revelent une Information s)nitaxique et morphemique tres utile 
generalisable pour ridentlflcation d*un grand nombre de mots. 
Tres tot, Tinstructeur doit done presenter les princlpaux affixes 
et flexions porteurs de sens et montrcr que, generalement, le sens 
d'un mot resulte de la somme des sens de chaque partle qui le 
compose. II y a quelque danger a cettc generalisation. Tel que 
souligne par Laufer (1989, p. 12), certains mots scmblent com- 
poses de plusieurs unites signlflantes qui. en realite, ne sont 
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pas des morphemes (ex: "outline", "discourse"). Ces cas de ^trans- 
parence trompeuse» sent heureusement rares par rapport a ceux de 
transparence reelle. 

L'analyse du mot en morphemes qui implique une segmenta- 
tion en plusieurs unites de sens constitue une strategie de decodage 
a laquelle Tapprenant adulte peut etre entraine tres rapidement. 
L'eflficacite de cette analyse depend evidemment de la famillarlte de 
rapprenant avec les diflferentes unites morphemiques. Les unites 
permettant la composiUon (prefixes) et la derivation (suffixes) sent en 
nombre restreint et ne prescntent que peu de dlfflculte d'apprentls- 
sage pour I'etudiant anglophone de franoais L2 puisque. provenant 
en majorite du latin et du grec, elles sent similalres dans les deux 
langues (cf. tableau des prefixes et suffixes fi:BnQals en aimexe II). 
L'idcntiflcation de ces parties devrait pemiettre a Tapprenant de 
devlner la nature et le sens d*un mot a partir d*une racine connue. 
Lc tableau des affixes alnsi qu*un tableau prcsentant les flexions 
vcrbales les plus utilisccs en frangais constituent deux des outUs de 
base devant, a notre avis, etre mis entre les mains de Tapprenant 
des le debut de son apprentissage. 

Utile pour le decodage du sens, la connaissance de la 
grammaire des mots et en particulier des regies de derivation 
lexicale peut aussi permettre de predire Texistence de families de 
mots et de changer la categorie grammatlcale d'un mot (exemple: 
agression, agressif, agresser) a partir de Fun ou Tautre mot de 
cette famille. 



1.3. 1,2 La ^presentatiow du sens par Venseignant 

D'un point de vue pedagogiquc, la structuratiou du voca- 
bulaire en champs semantiques, champs associatifs, combinaisons 
syntagmatiqucs, etc., trouve sa JustiflcaUon dans la necessite de 
faire survivre Tinformation en memoire. Outre le cadre de reference 
dans lequel se place I'enseignant, la presentation des mots peut se 
faire suivant diverscs methodes que Van Els et col. (ibid. p.25l) 
regroupent en trois approches principales: 
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1) une pr^ntatlon non verbale: le sens ou le concept associe au 
mot de L2 est iUustre par un objet concret une image, un 
mime ou un Jeu de r51e; 

2) une presentation veibale falsant exclusivement usage de L2: 
definition, description, synonymie, antonymie, etc.; 

3) une presentation verbale falsant usage de LI. 

Nous avons deja evoque les limites de la premiere forme de 
presentation. La deuxleme forme de presentation, en evltant 
scrupuleusement rutlUsatlon de LI nous parait dlscutable pour le 
decodage du sens desmots. Trop souvent, paraphrases, periphrases, 
definitions et toute autre fagon alamblquee de conduire I'apprenant 
au sens ne font que contoumer Tobjectlf au lieu dialler dlrectement 
au but (Lado et coL 1967). 

La princlpale objection souvent soulevee contre rutillsation 
de LI pour la seinantisatlon des mots de L2 est le risque que les 
apprenants presumcnt qu'U y a toujours correspondance un a un 
cntre les mots de LI et les mots de. L2. Cette objection ne nous 
semble pas justiflce, d*abord parce que les concepts sous-jacents a 
deux mots correspondants de LI et de L2 sont rarement tres 
dlveiTgents et surtout parce que les associations interlinguales pour 
decoder le sens des mots, au fur et a mesure de leur occurrence, 
sont pratique courante et quasi instinctive chez tous les individus. 
Dans le cadre d*une pedagogic du vocabulalre, un recours a la 
traduction et une analyse contrastlve des formes et des significations 
seraient done tout a fait justifies pulsqu*lls renforceraient un 
processus naturel et quasi instlnctlf. 

On salt que le lexlquc d'une langue est fait d'une vaste 
quantlte (listc ouvcrtc) de mots contcnant une chaige semantlque 
entlerc ou moU lexlcaiur {ze sont les noms, verbes, adjectlfs et 
advcrbes) mals aussl d'un nombre restrelnt (listc fermee) de mots 
Crammaucauz (aussl appelesmots-fonctlon ou mots-outils) qui sont 
d'une importance prlmordlale pulsqu'lls servent a etabllr la cohesion 
Inteme et la coherence du discours (ce sont les determinants, 
prepositions, auxilialres, etc.). Ces mots sont difflciles a identifier 
mals faciles a apprendre pulsqu'ils sont peu nombreux, de tres 
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haute frequence et, generalement, monosemiques. Rappelons qu'au 
niveau du lexique (dans les dicUonnaires), les mots-outils repre- 
sentent 0,5% de Tinventaire tandis qu'au niveau du vocabulaire 
(dans le discours), ils recouvrent 50% des enonces (Genouvrler & 
Peytard, 1970, p.200). 

Done tout programme instrucUonnel visant a developper le 
vocabulaire et la comprehension des relaUons, a Finterieur d'un 
texte, entre les diflferentes unites telles que mots, syntagmes, 
phrases, etc., devrait presenter, des le premier stade de Fappren- 
Ussage, une Uste des mots grammaUcaux les plus frequents, 
accompagnes de leur equivalent en LI (cf. annexe H). Cette liste non 
exhaustive, qui peut etrc completec par I'appr^nant au fur et a 
mesure de son chcmlnemcnt, consUtue, avec les listes des afllxes et 
des flexions verbales (annexe n) un des outils de base auquel les 
apprenants se referent, au besoin, et dont ils devlennent progressi- 
vement independants. 

En ce qui conceme les mots lexicaux, un entrainement a la 
recogniUon des ressemblances morphologlques du lexique de L2 et 
de LI, quand ces deux langues sont apparentees, revlendrait a 
•legalisert et a ^stemaUser les transferts d'une langue a Tautre et 
a accelerer le processus d'acces au sens (Eichler, 1972; Hammer, 
1979; Banta, 1981; Morrlssey, 1981; Browne, 1982). 

De rhypothese, generalement admise, que le lexique mental 
d'un indivldu en L2 correspond a son lexique mental en LI (Carter, 
1987, p.4) decoulcnt deux consequences essenUelles pour la suite de 
notre argumentation. La premiere, que nous avons deja soulignee, 
c'est que Tapprenant manlfestc toujours des veUeites de transfert de 
son acquis (LI) vers cc qu'U cherche a apprendre (L2). Cette 
tendance naturcUe, souvent vue comme une source d'interference 
nefaste, a ete peu valorisee et peu exploltee en pedagogie. La 
dcuxieme consequence de la presence latente du lexique de LI 
derrlere le mecanlsme d'apprenUssage du lexique de L2, c'est que ce 
lexique de LI consUtuc un potenUel considerable qui permet a 
rapprenant de reconnaitrc en L2 un grand nombre de mots (ceux 
presentant des similitudes avec des mots de LI) sans les avoir 
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Jamais vus. Pour un indMdu anglophone etudlant le frangals ou 
pour un francophone etudlant Tanglals, ce vocabulaire potentiel 
s'eleve a plus dc 23000 mots (ou congeneres). C'est ce que nous 
apprenncnt les travaux dc Hammer (1978, 1979, 1989) alnsl que les 
etudes de LeBlanc et Seguin [k paraitre) que nous decrirons plus loin 
en detail. 

Si le sens des congeneres est normalement «transparent», 11 
n'en est pas de meme pour les mots non apparentes. II revient alors 
a Tenseignant de susclter le recours au contexte situatlormel et 
lingulstlque alnsl que le recours a rinformatlon morphologique du 
contexte Interne. SI aucune de ces strategies ne peut donner lieu a 
la decouverte du sens. Fenselgnant peut avoir a donner le sens du 
mot (par traduction, definition, etc.). Dans le cas de mots derives 
(par suffixatlon) ou composes (avec prefixes ou racines), seul le sens 
du morpheme principal dcvrait etre fouml afin de lalsser a Tappre- 
nant la t&che d'addltlonner le sens des dlfferents morphemes 
composant le mot. 



1.3.2 Place pour une intervention pedagogique 
au niveou de la retention 

L'apprentlssage du vocabulaire, plus que celui des 
elements granmiatlcaux ou phonologiques, sollicite Texercice de la 
memoire (Meara, 1980, Rivers, 1981, Carr, 1985, Spolslgr, 1989). 
C'est peut-etrc sur cet aspect-la dc Tacquisitlon qu'il y a eu 
le plus de recher^hcs empirlques. Ccs recherches nous apprenncnt, 
par exemple, qu'll est plus facile dc se souvenir d'un mot de la 
langue etrangcre quand 11 ressemble a un mot de la langue d'origine 
(Underwood et Schulz, 1960, cites par Desrochers et Begg, 1987), que 
les substantifs sont plus faciles a apprcndre que les verbes et les 
adjectifs (Atkinson, 1975), que le sens est mieux memorise quand il 
peut etre reprcsente vlsucUement (Paivio , 1 978) , quand 11 correspond 
a un signifie agreable, etc. Les tentatives d'interventlon pedagogique 
pour favorlser la retention a long tcmie des mots appris sont aussi 
tres nombreuses allant de la repetition aux regroupements par aires 
semantlques, en passant par la recitation de listes par coeur et par 
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des techniques mnemotechniques des plus discutables telles que. 
par exemple, la methode "key word" (Atkinson et Raugh. 1975; 
Pressley et Levin. 1978 -cites par Desrochers et Begg: Singer. 1977). 
Cette methode. qui conslste a assocler des mots de L2 a des mots 
anglais phonetlquement ressemblants, permettrait aux apprenants 
de retenir a long terme beaucoup plus de mots que par repetitions 
successlves. 

Les psycholingulstes et les dldacticiens sont unanimes 
pour dire que les mots s'organisent dans la memoire en 
fonction de liens semantiques loglques et que leur retention 
est superleure quand lis sont enseignes en rapport avec le 
rcseau de leurs interrelations {Nilsen. 1976. Galisson. 1983. 
Crowet col.. 1985). 

C'est done en aidant Tapprenant a decouvolr le sens des mots 
en relation avec leurs intersignes que Tenselgnant de L2 peut et dolt 
Jouer un role, Ces intersignes se sltucnt dans deux systemes 
organises: 1) le systcme paradlgmatique. syntagmatique et derlva- 
tionnel. 2) le systeme des champs semantiques. 

Sexploitation de ces systemes semble constituer une 
mnemotechnlque valable. Elle peut conslster a relier les mots aux 
champs semantiques auxquels lis appartiennent. a identifier les 
diflferents sens couverts par de memes mots dans des contextes 
differents (cas de polysemle). a identifier les diverses parties 
du mot et leur fonction grammaticale et. au niveau du texte. 
a relier les mots et les macro facteurs de signification (sche- 
mes et Interets de Tapprenant. structure et message du texte). 
L'enselgnant qui dirlge ou anlme de teUes activltes en salle de 
classe obtient de meilleurs resultats que celul qui prodult des 
definitions de dlctionnaires (Grellet. 1981. p. 128; Nuttall. 1982. 
p.64f). Crow et Qulgley (1985) mettent en evidence Tavantage d'une 
approche par champs semantiques par rapport a une approche 
tradiUonnelle (presentation des mots en llste alphabetique. avec 
leurs definitions) pour favorlser Tapprentissage d'un vocabulaire 
receptif. Au cours de leurs experiences, les sujets. soumis a 
une approche par champs semantiques. ont acquis un controle 



22 



CHAPtTREl 



receptif sur deux fois plus de mots que les sujets ayant subl une 
approche traditionnelle, tout en manifestant une retention a 
long terme aussi bonne (p. 509). 

Cohen & Aphek (1980). croyant aussi au r61e mnemonique 
des associations dc mots, entraincnt Icurs etudiants a generer leurs 
propres associations d'idees pour chaque mot nouveau de L2. Cette 
creation, par chaque individu. de liens qui ne correspondent pas 
necessairement a des rapports logiques. fait partie des six principes 
et mnemotechniques repertories par Joyce et col. (1986. p.94-104): 
Awareness. Association. Link System. Ridiculous Association. 
Substitute Word System. Key Word. 

Si la retention des mots et de leur signification peut etre 
favorisee par raccomplisscment d'operatlons guidees de structu- 
ration-construction et de manipulations di\rerses. elle reste I'apanage 
dc Tindivldu qui est Ic scul. ultimement. a pouvoir s'imposer une 
discipline de perseverance et de Constance: 

Pour apprtvolscr les mots, il faut entretenlr avec eux une 
longue conviviaiite. les pratiquer quotidiennement et 
considferer leur commerce comme une hygiene mentale 
indispensable (Galisson. 1981. p.47). 

La motivation est evldemment detemiinante dans le succes 
de Tapprentlssage. Elle est le veritable moteur de tout effort 
d'apprentissage et de memorisation. Uapprenant responsable 
selectionne les elements a retenir en fonction de Flmportance qu'ils 
ont pour lui. Pour que tout apport langagier soit assimile et entre- 
pose dans la memoire a long tenne. il doit etre compris et 11 doit etre 
significatif. Galisson (1981 . 1983) preconise un plan d'auto-apprentis- 
sagc qui prend en compte les caracterlstiques d'emploi des mots en 
situation conjointement avec leurs caracterlstiques d'emploi en 
contexte. Gr&cc a une methode rigourcuse et systematique. Tappre- 
nant est amene a cnreglstrer et 4 classer les mots avec leur mode 
d'emplo:, se constituant alnsi un dictionnaire personnalise divul- 
guant be.iucoup plus dc donnees sur le fonctionnement des mots 
que nlrnportc quelle grammaire ou dictionnaire existants. Ce travail 
d'auto-construction de rinformation est un stimulateur mental [ibkL 
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1981 . p.46) qui contrlbue a la suivie en memoire des mots et de leur 
mode d*emplol et qui pousse graduellement I'acquis le long du 
continuum comprehension-production, preparant Tapprenant afalre 
dc son vocabulairc receptif im vocabulalre actif. Cette «transfor- 
mation* suit, au niveau de Tacqulsltion, le parcours decrlt par 
Anderson (1982), allant d'une 6Upe cognitive (entreposage 
consclent en memoire des connaissances nouvelles), a une £tape 
associative (appllcabilite de ces connaissances a dlverses opera- 
tions) pour abouUr a une 6tape d'autonomie (automatisation des 
operations). 

II semble que la memoire exerce une selection sur les 
Clements d'lnformation a conserver. Cette selection se fait en partle 
en fonction des intentions de Tindivldu mais aussl en fonction de la 
slgniflcaUvite de Tintrant et des rescaux conceptuels preexistant 
dans la memoire ou «schemes» (RC. Anderson, 1984). 

Au niveau de Tlntervention pedagoglque Impliquee par la 
theorie psychollngulsUque des schemes, LeBlanc. Duquette & 
Compaln (1990) preconlsent une approche globale doublee d'une . 
approche aiial3^que. Vunt tpermet a I'apprenant de falre ses 
propres experiences communlcaUves» (p.22) en donnant prlorlte a la 
transmission des messages. Uautre conduit I'apprenant a appllquer 
une technique d'objecUvation (Gemiain & LeBlanc, 1982) ou 11 
examine de faQon critique ses propres strategies d'apprentissage. Le 
but ultime de TapprcnUssage, soutenu par la pedagogle, conslste 
done a remodeler constamment, par des apports langagiers et 
culturels nouveaux, ces structures abstraites (organisees blen qu'en 
continuelle mouvance) que sent les schemes entreposes dans la 
memoire profonde de chaque apprenant. 



1 -3,3 Place pour iwe intervention pedagogique 
au niveau des strategies d'apprentissage 

Les strategies d'apprentlssage sont des ensembles d'opera- 
tlons ou dc comportements utilises par Tapprcnant pour compren- 
dre, entrcposcr et cxtralre rinformation. Les rccherches les plus 
importantes ayant donne lieu a ridentiflcaUon de ces strategies sont 
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celles de Bialystok (1979), de Chamot et col. (1987, 1989) et de 
OTVIalley et col. (1985). Se basant sur les techniques utliisees par 
Tapprenant efflcace pour accompllr des taches productives aussi 
bien que receptlves, les travaux de O'Malley et col. ont resulte en 
retabllssement d*une typologle de 26 strategies repartles en trois 
grandes categories. Revues et raflflnees par Chamot et Kupper 
(1989), ?»)les sent reprises en frangals par LeBlanc et col. (1990, 
p. 15) qui en font la synthese suivante: 

Les stxmtegies metacognitiTcs qui impliquent une re- 
flexion sur le processus d*apprentissage, sur sa planifl- 
cation et sur son evaluation. Biles comprennent les 
structurants cognltlfs, Tattention dirigee, Tattention 
selective, Tautogestion, la planiflcation fonctionnelle, 
rautocorrection, la production diffcree et Tauto-evaluation. 

Les stimt^es cognitiTes qui impliquent une interaction 
avec le mat6rlel, c'est-4-dire Tapplication d'une technique 
sp^cifique k une t^che d*apprentissage. Biles comprennent 
la r^p^tition, le ressourcement, la traduction, le regrou- 
pement, la prise de notes, la deduction, la substitution, la 
recombinaison, rimagerle, la repr6sentation auditive, le 
mot'Cle, la contextuaUsation, Telaboration, le transfert, 
Tinference et le resume sommaire. 

Les strategies socio-sffectiTes qui impliquent une 
interaction avec une autre personne pour aider a Tappren- 
tissage. Biles comprennent la cooperation et les questions 
de clarlflcation. 

II ressort egalement, d*un grand nombre de recherches en LI 
et en L2, que ces strategies doivent faire Tobjet d*un enseignement 
formel, Tapprcnant moyen ne fonctionnant de lui-m6me qu'avec un 
nombre restreint de techniques et ne choisissant pas toujours les 
plus approprices d*entre elles pour une t^che dormee (Chamot & 
Kupper, 1989, p, 13). Cet enseignement speclflque, cependant, ne doit 
pas avoir lieu Isolement mais en conjonction et en hamionie avec le 
programme instructionnel prevu (Chamot, Uhl & CMalley, 1987, 
p.244 ; Wenden, 1987, p. 109). 

Les rapports entre les strategies sous-tendant des comportc- 
ments obseirables, les objets d*apprentissage et les activltes 
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InteDectueDes suscltees sont clalrement etablis par Dalgalian et col. 
(1981). adaptant la taxinomie plurldisciplinaire de D'Halnaut a la 
dldactlque des langues. 

Les objcts d'apprentlssage sur lesquels nous basons notre 
etude appartlennent a trois des cinq cat^ories cognitives deter- 
minees par Dalgalian et col.: tiiments, classes et relations. Le 
tableau I.l presente ces objets et prodults possibles de I'appren- 
tissage en langue. Nous limltant a I'aspect ecrlt du vocabulalre 
receptif destine aux apprenants debutants, les notions de phonemes 
et de schemas intonatifs figurant dans ce tableau sont inappro- 
prices, de meme que les categories 4 et 5 qui se referent plutot a des 
niveaux plus avances et a des actlvites langagieres de production. 



TABLEAU I.l 

Objets et produits possibles dm Vtxpprentissage en langue 
(Dalgalian et col., p.67) 

Cat^goriM d'ob|«U oi»)«u prodvlU linguistiqttM 

«t proaoito «t tooioUBguUtiquM 

d'apris D'Haiaawt 

mots graininatlcaux l9ol6s* morphemes isoles, elements Icxicaux 
isolis» chaincs parses ou groupcs de mots Indiflfcrcndes. fle son Isoli 
ne pcut pat ctre clasae id: c'est unc rcalitc psychomotrlce; des quMl 
devicnt rdaliti cognittvc. Ic son dcvlent phonamc. c'cst-a-dire unc 
classc au sens de DHalnaut: clasK conccptucDc). 

phonemes* sch6mas tntonatlfs. categories grammaticales. para- 
digmes grammatlcaux, paradi^nes lexicaux, syntagmes nominaux, 
syntagmcs vcibaux. 

accords ^^matk^aux; champs scmantlques; relations granimati- 
calea et relations Icxlco-scmantlques au seln d'un syntagme, d'une 
propoaltlon ou d'unc phrase complexe: relations de sens entrc 
repUque d'un dialogue, cntre parties d'un discours; relations sodolln- 
gulstlc^ea cntre fonnulatlons et rcglstres de langue d une part et 
r61es, sCatuta et attitudes des Intcrlocutcurs, thimes de r6fci«ices et 
cadr.> sltuationnels dautre part; toutes relations susceptlbles d'etre 
d*cod6ca par le recouts k unc ou plustcurs rigles, fonnulccs ou 
Induites (les syat^ea de connotations entrent dans cette categoric), 
toutes transformations morpho-ayntaxiques et scmantlques. suscep- 
tlbles de falre Tobjet d'un apprentlssage de rigles; toute adaptation 
d'un dlscouia A unc situation donn^. 

tout module morpho-syntaxlque pouvant donner hcu a des realisa- 
tions de phrases divcrscs: tout cancvas dfscurslf pour un redt, un 
article, unc dissertation, etc. 
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1. Elements: 



2. Classes: 



3. Relations: 



4. Operations et 
op^ratcurs: 

5. Structures: 
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Aux objets linguistiques ainsl specifies, correspondent des 
•actMtes lntellectuelles» et des «comportements» specifiques qu'il 
faut determiner pour qu'une action pedagogique adequate puisse les 
stimuler et les declencher. Adaptant lei encore la taxlnomle de 
DTiainaut au domaine lingulstique* Dalgalian propose une typologie 
coherente de Tapprentlssage des langues qui met en evidence 
I'interdependance de ces trois composantes. 

Le tableau 1.2 presente. en rapport avec les types d'objets 
vises et les activltes mentales mlses en oeuvre, les comportements 
parmi lesquels flgurent ceux sur lesquels portera notre intervention 
pedagogique. Ces demiers coincident approxlmativement avec les 
strategies cognltlves enumerees par O'Malley et col. (ibicL p. 33-34). 



TABLEAU 1.2 
Rapports entre «activftes inteilectuelles»f 
m>hjets» mt «comportem0nts» 
d*Mpthm Dalgalian (p.70-73) 



ACTivrrts 

INTELLECTDEIXES 


TYPES 
D*OBJ£TS 


COBfPORTEMENTS OBSERVABUDS 


> CONCEPTUAUSA- 
TION: 

J^firUttons: 

a) C'est la capacity de 
nconnmtre Vappeute- 
nance d'un ^i^nwnt d 
ujve dasse^ c*est-4-dirc 
de reconnaitrc tes cane- 
tMsdques communes 4 
une claaae ou Tabsence 
de ces caiactirlstfqucs 


Clascea 
Claaaaa 




Reeonnaitre 
Nommar 

Reeottmaltra 

Noaunar 

DIscriml&ar 

Claaaer 
Attribnar 

Chotair 
SilaetloAner 
Diaatimiaar 
antra 


— une catcgorle grammaticale 

— un syntagme verbal ou 
nominal 

— !c3 dements d'un paradigme 
lexical ou grammadcal (par 
rapport k ceux qui n'ont 
pas leur place dans ce para- 
digme) 

— unmot ou j,ANS / A 

— un flyntagme 

> une catigorte gramma * 
ticale 

> un paradigme 

-* plusleurs mots ou 

— plusieurs ayntagmes 

ceux qui entrent dans: 

> une catigorie gramma* 
ticale dorinie 

> un paradigme doruii 
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TABLEAU 1.2 (suite) 



ACnVITBS 
INTBLLECTtTELLES 



TYPES 
D'OBJETS 



CO&IPORTEMENTS OBSERVABLES 



b) C'est la capacUe de 
reconnoitre une relation- 
type (dcja rencontrec en 
langue matcmclle ou en 
languc ctrangcrc), c'cst- 
a-dlrc de rcconnaitrc 
rapplicaUon ou la non* 
application d'une rc^e 
ou d'un principc 



c) C'est la capacite de 
reaxuicdtre la conformite 
d'une construction a unc 
structure morpho-syn- 
Caxlque donxiee. ou la 
conformity d'un dis* 
cours a un schema 
discursif donni 



> APPLICATION DE 
PRJNCIPES- PRO- 
DUCTION CONVER- 
GENTE; 



ReUtions 



Recoanaitre 
Mommer 
Definir 
Donner dec 
exemples de 
ChoUir parmi 
d'autres 

Attribuer 



RefuMT 



ChoUir 
Selectionner 
Diseriminer 
entre 



Relations Reeonnaitre 



Identifier 
Nommer 
Donner dea 
Stnicttires excmples de 

ClasMr 
ChoUIr 
Sileetlonner 
DUeriminer 



un accord, une relation 
grammaticale 
une relation lexicaJe ou 
scmantique au sein d'un 
syntagme, d'une phrase, 
d'un dialogue ou discours 
Ics elements d'un champ 
scmantique 

un mot ou un syntagme a 
un champ scmantique 

un accord 

une relation ne corrcspon- 
dant pas a une regie, une 
definition ou a des exemples 
donnes 

plusleurs mots 
plusieurs syntagmcs 
(ccux qui entrcnt dans un 
champ scmantique donn^) 

la relation entre: 
unc Intention ^nonclative 
le public ou I'audltolre vises 
I'expression llngulstlque 
>- a partlr de coupurcs de 
joumaux 

> a partlr d'lmages 

> a partlr d'une grille 
sod olingul s tl qu e 

un modele morpho-syiitaxi- 
que 

un schema dlscurslf 

entre plusieurs construc- 
tions cellcs qui correspon- 
dent a un modele morpho- 
syntaxkjue 

entre plusieurs discours 
cclul qui correspond a un 
schema dlscurslf 
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TABLEAU 1.2 (suite) 



Acnvrrts 
nnxLucnnsiXEs 



TYPES 
D'OBJETS 



COIIPORIBMENTS OBSERVABLES 



XM/lnltfMu: 

a) Cest une activity de 
pmduction aprits un 
apprentissage spccifiqu^ 
sur cette classe d'obfets 



b] Cest une actUMt^ de 
pmduction apris un 
apprentissage spicifique 
de Cqp^mtlon a effcc- 
tucr^t du type de situa- 
tion qui permettent de 
TeRcctucr 



>• MOBIUSATION- 
PRODUCnON 
DIVERGENTE 

DiflniHonM: 

Cest une adivU^ de 
production sans appren- 
tissage sur cette classe 
d*otfets, (11 s'a^t de 
combiner dcs apprcntis-' 
sage* ant6rleurs raises 
lur d'autrcs objets) 



ClassM. 
RelatiOBS 
dans oae 
classe 



SMbstitner 
Comparsr 



Classes. 
Relations 

dans «ne | IMfrelopper 



^tabUr «ae rela- 
tion de forme ou 
deseasentie/ 



Relations 
entre olas- 
ses. opera- 
tions 



Produireen 
sitnation sinl- 
laiie a nne si- 
tuation dija Toe 



un mot ou un syntagme a 

un autre de la mcme cati- 

gorle grammatlcale ou dans 

un mcme paradigm e 

un mot ou un syntagme a 

un autre dans un champ 

semantique 

un paradlgme 
une table de substitution 
un syntagme sans en chan- 
ger la valeur fonneUe dans 
la phrase 
une grille s6mique 

tine ou plusieurs phrases 
ou enonc^ en appliquant 

> une r*gle 

> une transfonnation 

> un modcle morpho-syn- 
taxlque 



Claseee, 
relations 
entre elas- 



Combiner 
Imaginer 



Combiner 
Inuginer < 
riyonse A 

probltae 



dcs mots composes 
dcs hybridcs lexicaux 
dcs ncologismcs 
des definitions de mots 
inventus 

des comblnaisona texicajcs 
ou s^antiq^ .es adaptics et 
orlglnalcs 



Si apparemment nous ne recourons, dans la conception de 
notrc materiel didactique. qu'a des strategies de type cognitif c'est 
que les autres grandes categories (intitulees «metacognitives» et 
€Socio-aflFectives» par O'Mallcy et col.) jouent un role diflficllement 
visible et cvaluable dans chacune des operations ponctuelles 
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eflfectuees par Tapprenant. Les unes Impliquent une reflexion par 
rapprenant sur le processus d'apprentlssage, sur sa plaxiification et 
son evaluation, les autres constituent le recours par Tapprenant a 
d'autres personnes pour clarifler. verifier, rassurer. encourager. etc. 
Si elles ne sont pas formulees en termes d'objectifs operatlonnels 
elles n'en sont pas molns indissociables de Factivlte cognitive. 



1.3,4 Selection du vocabidaire receptif minirrial 

Aux premiers stades de I'apprentissage. le vocabulalre 
receptif de Tapprenant est surtout constitue des mots de L2 
reconnalssables a cause de leur simllarite avec des mots de LI 
(congeneres). Uapprenant doit 6tre sensibilise a Texistence de ce 
corpus de LI (gencrateur de L2) qui constitue un premier bagage 
non negllgeable. 

Outre cette source considerable de vocabulalre. y a-t-il lieu 
de prtvUegier certains mots par rapport a d'aqtres et d'etablir un 
ordre de priorlte dans la presentation du nouveau vocabulalre? 

La reponse la plus commode qui ait ete donnee a cette 
question dans le passe et qui a rendu de grands services aux 
auteurs de manuels est celle offerte par les listes de frequence. Ainsi. 
Chez les Frangais. le fran^ais 61imentalre (les 1374 mots les plus 
frequents dans la langue parlec) (Gougenheim et col.. 1956) puis Ic 
fran^als fondamental (3000 mots de la langue ecrlte) rassembles 
par Gougenheim dans un dictioimairc (1958) ont constitue une 
source fiablc de vocabulalre utile autour duquel les auteurs de 
manuels construisaient Icurs textes. 

Les listes de frequence n'ont plus la faveur des didacticiens. 
Uune d'ellc. pourtant. est a notrc avis un outil de base indispensable 
pour un developpement rapide des aptitudes receptives. II s'agit d'un 
repertoire, etabli par nous-meme. des 200 mots grammaticaux 
fran?ais les plus frequents (classes par ordre alphabetique et 
accompagnes de leur contrepartie anglaise) dont nous avons deja 
souligne Timportance (p. 21). 
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Nous pensons que le recours a des llstes n'est pas inconci- 
liable avec le recours au document authentique comme objet 
d'etude, corollalre de toute pedagogle de la communication, car ces 
llstes peuvent ctre indicatives et non limitatives. 

Jusqu'a present, les llstes connues en matiere de vocabulaire 
ont toujours ete etablies selon les criteres de frequence et d'utilite 
{Fraru;ais FondamentaL listes de Savard et Richards, 1970, etc.). 
Celles que nous nous proposons d'exploiter ont une toute autre 
Justification (bien qu'elles n'excluent pas les indices d'utilite) 
puisqu'elles sent basees sur les similarltes lexicales entre Tanglais 
et le frangais contemporaln. Ces listes, que nous examinerons plus 
loin en detail, doivent leur existence meme a la conviction de leurs 
auteurs que la recognition des ressemblanccs entre LI et L2 est un 
element facilltatcur pour relargisscmcnt du vocabulaire en L2. Cette 
hypothesc, que nous tenterons de verifier, n'implique pas que 
Texploitation des ressemblances entre les deux langues soit le seul 
mojren d'etendrc le. vocabulaire. n y a place, dans le cadre de 
Tenseignement de la communication, pour im vocabulaire aU^atoire 
(celui qui survlent au hasard des textes) et pour un vocabulaire 
planifi<^ (reperc dans les textes a des fins pedagogiques determl- 
nees). Par contre, elle ImpUque que certaines des connaissances 
prealables (inherentes a LI) soient mises en action pour le develop- 
pement de L2. ce qui donne lieu a la recognition. Ce transfert des 
connaissances d'une langue a Tautre, qui s'opere en fonctlon de 
diiBFerents facteurs, est souvent vu, en didactique des langues, 
comme une activite nefaste, porteuse d'erreurs nombreuses. 

IB. Une ressource inezploit^e: les similarltes 

lexicales entre la langue cible 
et la langue d*origine 

1.4 Les congeneres interlinguaxvc 

Dans le cadre de Fenseignement du vocabulaire et des 
aptitudes receptives (6coute mais surtout lecture), les congeneres 
interlinguaux ont un role fondamental a jouer. lis exercent en effet 
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une double action sur le developpement du vocabulaire: 1) les 
congeneres. quand lis sent reconnus comme tels (a I'alde de regies 
de coirespondance L1-L2), sont un apport direct en L2 de mots qui 
vlennent grosslr le volume de vocabulaire receptif de Tapprenant, 2) 
lis constituent les premieres cles de decodage du sens et d'acces a 
la comprehension, a la lecture en particulier qui constitue une 
source abondantc de vocabulaire nouveau (Krashen, 1989). 

Un minimum d'elements linguistiques doivent, selon nous, 
etre foumis a Tapprenant pour que les congeneres soient opera- 
toires: 1) Tensemble des principales regies permettant de generer la 
contrepartie frangaise des congeneres anglais: 2) une liste de 
reference comportant les principaux mots grammaticaux. et 3) deux 
tableaux d'unites generatrices du mot (principaux afilxes et flexions 
vcrbalcs portcurs de sens). Tous ccs elements simples forment. avec 
la masse des congeneres, un tout synergique dont Faboutissement 
(I'accrolssement du vocabulaire) est bien superleur a la somme des 
parties constituantes. 

Les congeneres interllnguaux sont done, selon nous, un point 
de depart valable pour tout programme de developpement du 
vocabulaire en L2. Cholsis comme objets d'apprentissage, ils sont 
aussi des catalyseurs qui declenchent une activlte mentale suivie de 
comportements et d'operations observables. 

Le recours aux congeneres s'inscrit dans le cadre des 
strategies d'apprentissage. Ces strategies, nous Favons vu, ne sont 
pas innees» surtout en L2. II est done Indispensable de les develop- 
per Chez Tapprcnant. A notrc coimaissance, aucune methodologie 
existante a ITicurc actuelle dans les programmes institutionnels ne 
s'appuie sur cct atout majcur que rcpresente la parente entre 
Fanglais et le frangais. Trop longtemps, cette parente a ete vue 
comme une source d'ccucils. Trop longtemps on a volontairement 
ignore les similarltes entre les langues et on a donne trop d'lmpor- 
tance a leurs difTerences (Roulct, 1980. p.8). Ce fait s'expllque, en 
partie, parce qu'on a rarement etabli, au niveau pedagogique, la 
distinction entre vocabulaire de production et vocabulaire de 
recogniUon. Le vocabulaire de recognition d'un indlvldu est beau- 
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coup plus etendu que son vocabulaire de production et ses besolns 
d*un vocabulaire de recognition sont aussi beaucoup plus etendus: 
un vocabulaire actif de 2000 mots serait suSlsant pour permettre a 
un locutcur de s*cxprimer en toutc circonstance alors que plusieurs 
dizaines de milliers de mots sont soumis a sa comprehension (West, 
1953. Lado. 1957). 

1.5 Le transfert LI - L2 

Le fait meme d'une competence linguistlque prealable en LI 
permet de supposer que Fetude d*une langue etrangere ou seconde 
ne pose pas Ics memes problemes que Tetude de la langue mater- 
nelle. Uindividu, en abordant Tetudc d'une matiere nouvelle, ne fait 
pas table rase de ses connaissances antcrleures. Lcs psychologues 
McGeoch & Irion (cites par Browne. 1982 p.9) conflrment cette 
evidence en ccs termes: 

every instance of learning is a function of the already 
existent learned organization of the subject; that is, all 
learning is influenced by transfer. 

C'est en s'appuyant sur cette hypothese fondamentale que les 
recherches contrastives ont etc cntrcprlses, dans le but, le plus 
souvent, de predire, de decrlre et d'expliquer certaines des erreurs 
(d'ordre syntaxique et phonetique surtout) commises en L2 par les 
apprenants (Weinrich, 1953; Haugen, 1953; Lado, 1957). D'autres 
objectifs, traditionnellement attribues a Tanalyse contrastive, n'ont 
Jamais suscite beaucoup d'interet, a savoir la collecte de donnees sur 
les differences et les similarites entre les langues et la conversion de 
ces donnees descriptivcs en materiel pedagogique. 

Pour etudler le phenomene du transfert en L2, il 
convient de bicn diflfcrcncicr, encore unc fois, entre le niveau 
de la comprehension et celui de la production, ce que font rarement 
les auteurs, et de bien admettre que rintcrfercncc de LI en L2 ne 
soit qu'un des effets provisoires du transfert, parmi d'autres 
plus positifs. 

Du point de vue de la matiere transferable (concepts, 
strategies, formes), le transfert de Facquis prealable peut, en effet. 
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etre un apport positif en L2. II dolt, en consequence, etre considere 
comme une strategie d*apprentissage. parml d'autres, dont I'etudiant 
doit apprendre a faire usage consciemment. 

1.5.1 Transfert au mueau des schemes 

L'influence des connaissances anterleures sur les nouvelles 
connaissances est laigement demontree par la theorle psycholin- 
guistlque des schemes inltiee par Bartlett (1932), reprise pour des 
recherches sur LI par Doollng & Lachman (1971), Braxisford & 
Johnson (1972), Haviland & Clark (1974), Steffensen & col. (1979) 
et pour des recherches sur L2, par Omaggio (1979), Johnson (1981), 
etc. Les nouveaux apports langaglcrs sont associes aux concepts a 
la fois lingulstlques ct non linguistiqucs pre-acquls pour construire 
une signification. 

Pour facilitcr Tapprentlssage, Tenselgnant veille, soit a 
exposer Tapprenant a des concepts dc L2 falsant partie de son cadre 
dc reference prc-ctabli (prlncipalcmcnt au niveau elementalre), soit 
a cxpllcitcr comment certains concepts llnguistiques de L2 dlflferent 
de concepts dc LI, guidant ainsi la restructuration du cadre de 
reference initial. 

1.5.2 Transfert au niveau des strategies 

^inference, strategie d'inducUon du sens a partir des 
connaissances ctablics, joue un r61e Important dans tout apprentis- 
sage slgniflant (Bransford, 1979, p. 154). Or, les procedes 
d'inference utilises par les indlWdus en LI etant, le plus souvent, 
automatises (subconscients) ne sont pas actives au moment de 
rexecutlon d'unc mfemc tadic en L2. Uetude de Carrell (1983) 
rapporte, par excmplc, que les etudiants de niveau elementalre ne 
sont pas enclins a transferer leurs strategies de lecture de LI a L2. 
Les etudiants plus avances, par contre, recourent davantage aux 
Indices contextucls ct situatlonnels ct a leur propre connalssance du 
sujet traite. 

Des Ic debut de Tapprentissagc en L2, les apprenants doivent 
done etre amcnes a dccouvrir, par retrospection et objectlvatlon. 



4o 



34 



ChapitreI 



leurs propres strat^ies (construction d'associations, inferences des 
significations, organisation des informations nouvelles dans leurs 
propres systemes cognitifs), a les developper et a les rendre plus 
efficaces. Les «comportemcnts» presentes dans le tableau 1.2 {p.31- 
32) pcuvent etre sollicites par I'enselgnant par I'assignation de 
t^ches specifiques. 

1.5.3 Transfert au niveau des formes linguistiques 

Les transferts formels ne sont generalement vus par les 
chercheurs qu'au niveau de la production langagiere (et non de la 
comprehension). lis peuvcnt 6tre consideres comme nefastes 
(Interferences) ou comme necessaires, a un stade peu avance de 
Tapprentissage pour creer unc langue transitoire (interlangue). II 
convient done de distinguer cntrc les transferts proprement dits (de 
structures, de mots, de regies) et les cmprunts (Corder, 1973), ces 
demiers etant unc strategic de secours destinee a pallier les lacunes 
rcsscntics en L2 mals nc sont pas Ic resultat d'un apprentlssage et 
n'aflfectent pas la grammaire de Tapprcnant (Adjemian, 1 983, p.255) . 

Tous les elements, ccpcndant, n'ont pas la meme transfera- 
bilite. L'apprenant transferc en L2 Tordre des mots dans les 
sequences courantes (non marquees) de LI , y Insere les morphemes 
independants (exemple: «le») et les mots (exemple: «professeun) 
correspondant aux mots et morphimes independants de LI. En 
revanche, les morphemes lies (ou dependants) tels que «-ed ^ -e» 
sont rarement transferes (Weinreich, 1953: Krashen, 1977); il est 
done justiflc de tenter unc actlcn pedagogique qui stlmule ce type de 
transfert formel dans la mesure ou LI et L2 ont en commun un 
certain nombre de traits morphologiques comparables (affixations, 
par exemple). 

Les resultats d'etudcs cmpiriques rapportees par Dulay, Burt 
& Krashen (1982) , montrent que rinflucncc de LI nc s'cxcrcc pas sur 
Tapprcntissagc de L2 et qu'il sc produit, par consequent, peu 
d'interfcrenccs dans le domaine de la morphosjmtaxc. Non seule- 
ment on remarquc que rclativcment peu d'erreurs observees 
chez les apprenants de L2 peuvent etre attrlbuees a leur con- 
naissance de LI mals aussi que bon nombre de ces erreurs 
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auraient ete evitees si les apprenants avaient suivl les memes 
regies que celles de leiir langue matemelle (p. 104). Les apprenants 
nc semblent done pas predisposes A meler les deux systemes 
linguistiques en presence et il s'ensult qu'une Intervention 
pedagogique s'impose si Ton veut deliberement provoquer un 
transfert positif. 

1.5.4 Les conditions da transfert 

Kelleniian (1984) explorant la notion de strategie de transfert, 
etablit que deux importantes contraintes interactives peuvent 
conditloiiner Ic transfert ou la resistance au transfert et que tous les 
Clements de LI nc sent pas cquitablcment transferables en L2. La 
premiere constltuc cc qu'il nommc la tpsycho'iopologie*. C'est la 
perception par Tapprenant d'une distance entre LI ct L2 qui 
entraine un certain nombrc d*attcntes. Si Tapprenant a le sentiment 
de proximite entrc LI et L2, il se risquera plus a transferer des 
elements de Tunc a Tautrc (et commettra plus d*interferences) que 
s'll pergoit L2 comme unc langue exotique. La deuxleme contralnte, 
celle-la d'ordre linguistiquc. deflnle par Kellerman, est la conviction 
que tels elements de LI sont typiques de cette langue qui rend ces 
elements d'autant moins transferables qu'lls sont plus marques. 
Dans les cas de polysemie, plus le sens du mot dans le contexte 
considere est eloigne du sens de base de ce mot, plus improbable 
sera son transfert. 

Le recours a Tacquis prealable et le succes de Tapprentissage 
de L2 sont aussi laiigcmcnt detcnnines par la volonte qu'a Fetudiant 
d'apprendre. De nombreux factcurs, constituant cc que Dulay et 
Burt nomment Ic filtre »ocio-affectif (1978, p.71) peuvent entraver 
le transfert. II s'agit dc la pcrsonnalite de Fapprenant, de son effort 
de concentration, du besoin qu'il ressent d'acquerlr une L2, du 
statut qu'll octroic a ccttc L2. 

1.5.5 Implications pedagogiques 

Les postulats de la theorle cognitive de Tapprentissage ainsi 
que les resultats dc recherches empirlques vlennent confirmer la 
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validlte de certailns princlpes pedagoglques qui. sans attendre la 
theorie, se sont blen loiplantes dans les pratiques courantes de 
Tenselgnement. 

Uanalyse des erreuis d'lnterpretation ou d'expresslon (en 
interlangue), qui permet au professeur de decouvrir et de corrlger 
des strategies d*lnfcrence tnadequates, presuppose que Tenseignant 
a une bonne connaissance de Tacquis llnguistique et referentiel des 
apprenants (leur LI) . L'enseignant peut ainsi faciliter Tapprentissage 
de L2 en reacdvant Tacquis pertinent et en le sensibilisant au degre 
de parente entre les deiix langues. Pour ce faire, il doit etre en 
mesure de lui foumir les donnees comparatives disponibles et de lui 
signaler expllcitement les similitudes entre les deux langues. 

La langue matemelle servant de matrlce conceptuelle pour 
Tapprentissage des langues ulterleures* il est evident que le 
programme Instructionnel en L2 ne doit pas depasser les stades du 
developpement cognltlf de Tapprenant. Cette reserve n'a pas lieu 
d'etre chez les apprenants adultes pour qui I'acquis conceptuel en 
LI devrait etre optimal. La programmation, cependant, doit tenlr 
compte du degre de complcxltc des concepts linguistiques repre- 
sentes par les structures grammaticales. Afln de consolider Tancrage 
des nouveaux concepts, ceux-ci doivent etre vus et retraces dans 
diverses situations authentiques (ou realistes) de communication. 

Pallier les effets du flltre socio-affectlf n'est pas toujours dans 
les possibilites de Tenseignant meme le plus complaisant et le plus 
comprehensif. II lui incombe* cependant, une certalne responsabilite 
quant aux attitudes des apprenants vis-a-vis de la L2. En suscitant 
des occasions de communication reelle (ou simulee) avec des 
locuteurs de la L2» en selectionnant un apport langagier non 
seulement signiflcatif et interessant pour les apprenants mais aussi 
valorisateur de la langue cible et de la culture inherente, il peut 
tenter de stimuler la motivation. 



RIC 



1.6 Les congervtres de Vanglais et dufranQais 

De par leur origine commune et de par Fhistoire de leur 
evolution dans des pays sans cesse en contact aux niveaux politique, 
culturel, scientlfique et litteraire, Tanglais et le fran^ais se partagent 

49 



Problematique 



un vocabulalrc considerable dont ime partle a garde des ressem- 
blances plus ou molns evldentes. Ce vocabulalre commun ne 
cesse d'aiUeurs de s'accroitre en raison des mots nouvellement 
crees (designant de nouveaux concepts sociaux. technologlques ou 
autres) qui entrent sous une meme forme dans les dlctlonnalres de 
tous les pays. 

Plusleurs compilations des mots communs a Fanglais et au 
frangals ont ete faites depuis le dictionnaire de Bonnaffe (1920) 
intitule Dictionnaire etymologique et historique des anglicismes. 
Mackenzie identlfiait. en 1939, 4500 anglicismes presents dans la 
langue frangalse et 6000 gallicismes dans la langue anglaise. II 
soulignait. par aiUeurs, I'influence considerable du frangais dans le 
langage des sciences. Plus pres de nous, le EnglishrFrench Cognate 
Dictionary de Hammer et Monod (1976) fait etat de 10993 paires de 
mots presentant une forme graphlque et une signification identiques 
ou slmllaires dans les deux langucs. Enfln, le corpus de LeBlanc et 
Seguin (a paraitre) se distingue par son ampleur (23160 paires de 
mots) et par la diversite de ses classifications. 

Ces diverscs compilations, toutcs faites a partir de diction- 
nalres usuels, n'ont a notre connaissance donne lieu 4 aucune 
application pedagogique etendue, a TexcepUon des modules de 
Hammer (1978,1979) crees dans un but d'experlmentation. Pour- 
tant, a une epoque ou le but vise est la competence de communica- 
tion, mettre a la disposition de I'apprenant, des les premiers 
moments de son apprentissage, cette enorme etendue de vocabulaire 
revlent a lui ouvrir une voie rapide vers I'acces a la comprehension. 
L'anglais et le fran^als, ces deux langues apparentees, utillsees 
conjointement au Canada, traduisent souvent des concepts sembla- 
bles dans les deux communautcs coexistantes (malgre des diver- 
gences culturelles evidentes et un decoupage du reel distinct). Dans 
la plupart des cas, I'apprenant adulte aura acquis en LI les concepts 
converts par les congeneres anglals-frangais; mais il pent ne pas 
reconnaitre les congeneres, comme Font montre Jordens et 
Kellemian (1983), sa perception des differences entre LI et L2 
pouvant inhiber sa perception des similitudes. Une sensibilisation 
a Texistence des nombreux congeneres anglais-frangals et un 
enseignement systematique des regies de correspondance entre les 
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deux langues devrait hautement stlmuler la motivation de Tappre- 
nant debutant et facUiter I'acquisition rapide d'un vocabulaire elaigi 
et d'une comprehension mlnlmale de la lecture en L2, Le sens des 
congeneres de LI se confondra d'abord avec le sens de leurs 
correspondants en L2, mais il sc diflferenciera progressivement, au 
fur et a mesurc que Fetude de L2 se poursuivra* 



1 .6. 1 Terminologie 

Selon la temiinologie adoptee par LeBlanc et Seguin, des 
mots comme «table», «question», «message», etc, qui, malgre un 
signifiant sonore different, ont un signiflant graphique identique en 
anglais et en frangais qui partagent au molns one significatioii, 
sont deslgncs comme des homographes. Les autres mots, qui se 
presentent dans les deux langues avec des variations graphiques 
gcnerallsables en termes de regies et qui restent reconnalssables a 
leur lecture en langue seconde, sont des parographes (exemples: 
verb / verbe, university / universite). Les homographes inter- 
linguatix different done des homographes intralinguaux (exemple: un 
livre / une livre) en ce qu'ils ont une valeur semantique commune 
(action / action), Le vocable «parographe», cree par Seguin (Leblanc 
et Seguin, 1987) par analogic avec «homographe» et «paronyme» 
correspond, au niveau interlingual, a la meme realite que le 
paronyme intralingual (conjecture / conjoncture), a cela pres qu'il ne 
conceme que les signlfiants graphiques et qu'il suppose une valeur 
semantique commune. 

Homographes et parographes constituent Fensemble des 
mots communs ou <mots amis» ou <mots sosies». Si ces appellations 
evoquent une forme graphique identique ou semblable, les termes 
•congeneres* ou <mots apparentcs» refletent clalrement le lien 
etymologique d'ou provlent generalement une certaine valeur 
semantique commune. Lorsqu'entre deux mots ce lien etymologique, 
paifois lointaln, n'est plus reconnalssable par la plupart des 
locuteurs des deux langues (choose / choisir) ces mots ne sont pas 
consideres comme des congeneres pas plus que les mots d'origine 
commune et de forme similaire n'ayant garde aucun sens en 
commun (attendre / attend). Ces demiers mots auxquels s'ajoutent 
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ceux qui ne partagent rien d'autre qu'une apparence graphique 
Identique ou semblable (pain / pain) sont deslgn6s par I'expresslon 
evocatrtce de «fatix amis*. 

Abstraction falte des tennes sclentiflques et techniques 
(television / television, ophtalmology / ophtalmologle), laplupart des 
congeneres ont quelque peu diveiige sous I'lnfluence du systeme 
conceptuel et de la culture qui sous-tendent chacune des deux 
langues et ne recouvrent plus exactement le meme champ seman- 
tlque. Cela impUque que ces mots ne sont que partlellement «amls» 
et qu'lls sont aussl, en consequence, partlellement «faux amis*. 

La ^reconnaissance* ou «recognltion» est une aptitude 
indivlduclle qui peut se developper par un apprentlssage approprie. 
En cffet. depcndamment de leur experience prealable en langue 
seconde. de leur connalssance de leur proprc vocabulalre et d'un 
certain nombre d'autres facteurs (voir paragraphe 2.3.2), les 
Indivldus ne sont pas tous aussl hablles a reconnaitre les congene- 
res. En outre, la recognition auditive semble beaucoup plus 
problematique que la recognition vlsuelle. 

Dans la presente recherche, U sera quesUon excluslvement 
de la recognition vlsuelle des parographes et homographes fran^als 
par des anglophones (hors contcxte et en contexte). Un entrainement 
a la recognition sera envisage, en mettant en oeuvre les donnees des 
recherches de LeBlanc et Seguln. 



1.6.2 Les listes de LeBlanc et Segutn 

1 .6.2. 1 Description et taxtnomie 

Les travaux de LeBlanc et Seguln qui ont donne naissance 
aux listes des congeneres de Tanglais et du fran?ais ont debute en 
1984 a rinstltut des langues sccondes de Tuniversite d'Ottawa, dans 
Ic but de produire un outil de reference elabore foumissant des 
donnees flables sur le sujct des congeneres et susceptible de servlr 
dc base a une varlcte d'applicatlons pcdagoglques. 

Les auteurs ont procedc au dcpouillement informatise de 
deux dictionnaires blllngues: le DicttonnaireJranca(s-anfl/a(s/angIais- 
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franccds Lcavusse. Collection Satume (1981) et le Collins-Robert 
Dictioruxairefrajnea^ (1978) et se 

sent bases sur leur propre Jugement de la reconnaissablllte. Ce 
depouiUement a donne naissance a une liste de 23 160 paires de 
congenercs dont 6 447 paires dTiomographes et 16 713 paires de 
parographes. La liste ainsl constituee fait etat des quatre types de 
renseignements sulvants: 



la provenance de chaque entree selon le code suivant: LR 
quand le mot existe a la fois dans le Larousse et dans 
le Collins-Robert, L s'il n'apparait que dans le Larousse 
et R s*il n*apparait que dans le Robert Sur la totalite 
des congtaftres, 59,7% (13 821) sont presents dans les 
deux dictionnalrea (LR), 33,8% (7 829) sont seulement dans 
le Larousse (L) et 6.5% (1 510) sont seulement dans le 
Robert (R); 

la frequence de chaque entree, dans le vocabulaire anglais 
d*aprfes Tanalyse de Kucera & Francis (1967) intitulee Cawpu- 
tatlonal Analysis of Present-Day American English et dans le 
vocabulaire frangais d'aprfes les travaux du Bureau des 
langues de la fonction publique du Canada (1967) (non 
publics); 

les «rigles de correspondance* entre Tanglals et le frangais tel 
que dans les exemples suivants: 

-c -que (public/publique) 
-s- -ss- (resource/ressource) 
un- on- (uncle/oncle) 



(lorsque les formes graphiques des deux elements d'une paire de 
congeneres coincident exactement -homographes-, elles sont 
accompagnees de la mention «id»). 

Les differentes regies ainsi rcpertoriees, decrlvant les 
ftran$formations» ayant Ueu entre parographes sont au nombre de 
2 529. Parml celles-cl, 1 335 ne s'appllquent chacune qu'a une seule 
paire de parographes et ne sont done pas representatives (une regie 
pour une paire; exemple: -y / -ire dans fry / frlre). Par contre, a 
Tautre extreme, la regie la plus productive I -* / -e 1 (verb/verbe, 
rapld/raplde, etc.) s'appllque 1 406 fols (une regie pour l 406 
paires). 
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— la frequence de chaque regie de correspondance soit son 
indlce de productivite, c'est-a-dlre, en regard de chaque 
entree, le nombre de paires de parographes obeissant a la 
meme r^gle, 

Le tableau 1,3 resume les resultats des compilations de 
LeBlanc et Seguin, 

TABLEAU L3 
Resultats des compilations de LeBlanc et Seguin 



23 16Q 
cong6n^res 
frangafs-angials 
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LeBlanc ct Seguln. afin de facillter Tacces de leurs donnees 
aux chercheurs aiiiei qu'aux enselgnants et aiix etudlants inte- 
resses, ont proccdc k trols grandes classifications determlnees par 
Tordre alphabetlque usuel, Tordrc alphabetique inverse (classement 
par Ics finales) et Tordre frfiquentlel decroissant. Toutes les listes 
obtenues sont doubles puisque a chaque classement anglais- 
frangais correspond un classement frangais-anglais. Sont ainsi 
successivement Inventories tous les congeneres. les homographes, 
les parographes ainsi que les regies de correspondance entre les 
deux langues. Enfln, un dernier classement, faisant etat des trols 
types de regies decrivant 82% des transfomiations interllnguales 
obscrvces dans les parographes (les autres 18% etant des hapax, par 
definition inclassifiables)« rivele que 75% de ces transformations ont 
lieu en position finale (-ic/-ique), 5% en position mediane {-n-/-nn-) 
et 2% en position initlale (un-/in-). Nous verrons ulterieurement que 
ce criterc (place de la ^distortion*) peut aflFecter la reconnaissabillte 
des parographes et que les transfomiations situees en position 
mediane semblent moins «defigurer» la morphologic du mot que 
celles situees en position finale, lesquelles sont moins pertubatrlces 
qu'en position initlale. 



L6.2.2 Aspects critiques 

L'enquete ayant donne naissance au corpus de LeBlanc et 
Seguin s'est dcroulee au niveau du lexique et ne llvre aucun 
renseignement sur les formes reelles d'emploi des mots dans les 
textes. Arinstar des dlctionnaires d*usage, les auteurs ont repertorle 
les mots sous leur forme neutre (verbes a Tinflnitif, substantlfs au 
singulier et adjectlfs au masculin singulier). Ce mode conventioiinel 
de regroupement des formes ou lemmatisation, indispensable en 
lexicographic, n'est pas d'une grande utilite quand il s'agit de decrlre 
un corpus de textes. Si «obeir» est supposement reconnalssable par 
analogic avec "obey", est-il possible d'en deduire que «obeissaient. 
oV 'lront», etc., sont aussi des parographes de ''obey" ? Dans la 
perspective d'une integration des congeneres a un enseignement du 
vocabulalre en contexte, la prise en compte des differentes formes du 
paradigme verbal s'impose. 
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Par ailleurs. LeBlanc et Seguin n'ont pas Indique avec 
precision leurs crlteres d'inclusion (ou d'exclusion) des mots dans 
leurs llstcs. Soucieux dc presenter un tableau le plus complet 
possible de tous les mots apparentes. lis se sent fles a leur intuition 
quant a la reconnalssabilit6 des parographes et n'ont pas cherche a 
determiner a partlr de quel degre d'aflSnite graphique un mot 
frangais apparente a Tanglals peut 6tre considere comme reconnais- 
sable par des sujets anglophones (exemple de cas limite: choose/- 
choislr). Seules des donnees empirlques pourraient permettre de 
quantifier la reconnalssabillte. Browne [ibid] enumere trois facteurs 
propres a la morphologie des mots et aJBTectant la recognition 
vlsuelle: le degre de correspondance orthographique (nombre de 
lettres differentes entrc Tanglals et le fran^ais; exemple de degre 0: 
style / style, exemple de degre 2: greek / grec). la localisaUon des 
diflFerences graphlqucs a Tinterleur des mots (debut, milieu, fin) et la 
longueur des mots (nombre de lettres). L'auteur. cependant. limite 
le champ de sa recherche en ne basant ses analyses que sur 32 
Elements lexlcaux (du type tchampiont. «Jalouxi, tpieuxt) et en optant 
pour une definition trop reductrlce des congeneres. Le crltere de 
slmilarlte morphologique qui. associc au critere de simllarlte 
semanUque. a preside a la selection des 32 congeneres est deflni en 
ces termes: 

Similar in form includes words which differ by no 
more than two spelling changes and which exhibit no 
more than one of a number of regular English-French 
correspondences (p.30). 

Browne precise qu'elle considere la variation du suffixe - 
eux/-ous, dans la palre furleux/furlous, comme un seul changement 
orthographique. de m6me que toutes les transformations regulleres 
affectant les affixes. L*apprenant n'ayant pas necessairement 
connaissance de ces transformations regulleres. 11 nous parait plus 
Juste et aussi plus pratique, pour caracteriser les parographes. de 
proceder a un comptage du nombre total de syllabes et du nombre 
de syllabes identlques. 

La contribution de Browne a la question de la reco- 
gnition des congeneres sera exposce en detail au chapitre suivant. 
n sufTit. a ce stade. dc noter que subsiste la necessite de 
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caracteriser les mots presumes congeneres et de creer un outil 
qui permettrait de predlre les chances de recognition des congeneres 
releves dans les textes. 



IC. Une pedagogic & divelopper: le vocabulaire 
r6ceptif (6crit) au niveau 616mentaire 

Si nous nous interessons, dans la presente etude, a la 
comprehension de Tecrit et a la lecture c'est parce que nous voyons 
la lecture comme un des aboutissements logiques d'un programme 
de developpement du vocabulaire. Le texte ecrit est le point de 
depart de Tintervention pedagogique que nous proposons, non 
seulement parce que cela est conforme aux prlncipes de Tapproche 
communicative et au courant trace par la didactique modeme qui 
donne la preseance a Tapprentlssage des habiletes receptives (voir 
ci*dessous), mais aussi pour les deux raisons pragmatiques 
suivantcs: 

1) Le texte ccrit est la source des congenires sur lesqucls 
portent les excrciccs dc systematisation et d'expansion du 
vocabulaire et le prctexte ncccssairc pour motiver la mise en 
action des strategies d*apprentissage approprlees. 

2) Dans une tentative d'evaluer Teffet de la recognition des 
congcnires sur la comprehension de Tecrlt, la lecture est 
utilisee, parmi d'autres cpreuves, comme element plau- 
sible de con-^Iation (cf. 3.2: sous-test 8 du TARCE et tests 
ILSl etILS2). 



1.7 Priorites des habiletes receptives au 

niveau elementaire 

La preseance des habiletes receptives sur les habiletes 
productives dans la didactique des langues provient sans doute de 
precurseurs tels que Asher (1969. 1972). Winitz & Reeds (1973). 
Postovslqr (1974). Nord (1980). etc.. (d'abord interesses par 
Tecoute et le developpement de LI) mais elle decoule surtout des 
theories de la psychologic cognitiviste sur le rdle des schemes. 
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sur le traitement de rinformation par Tapprenant et sur le 
fonctionnement de sa memoire (McLaughlin, Rossman & McLeod, 
1983; Nagle & Sanders, 1986). 

Deux h3Tpothescs fondamcntales sous-tendent cette option 
qui consiste a privilegier la comprehension pendant les premiers 
stades de Fapprentissage: 1) Fapprentissage commence par une 
phase d*interiorlsatlon ou I'apprenant concentre ses efforts sur le 
decodage du sens de I'apport langagier qu'll regolt et pendant 
laquelle il n'est pas pret a s'exprimer et 2) les connaissances 
receptives developpees debouchent spontanement, apres un certain 
temps, sur une competence de production. 

L'approchc pcdagogique basee sur les habiletes receptives de 
lecture et d ecoutc sc distingue des approches axees sur la produc- 
tion par ses vlsees et par ses moyens: 

1) elle subordonne le niveau Unguis tique au niveau conceptuei 
de la langue: 

2) elle pousse les apprenants 4 introspccter leurs strategies 
d'apprentissage, a les developper, a les transferer et a en 
acquerir de nouvelles; (pour une typologie des strategies et 
pour un guide d'appUcation en salle de classe. voir Chamot 
Kuppcr et col.. 1989); 

3) elle confronte Tapprenant avec un apport langagier bien 
supcrleur, en quantity et en qualite. au langage qu'U est lui- 
meme capable de produlre; 

4) elle supprlme en grande partie Tapprehension des apprenants 
adultes de devoir s'exprimer avec des moyens qu'ils savent 
inad6quats. 

La comprehension est la resultante de plusieurs processus 
dont Faction combinee conduit a Felucidation partielle ou totale 
du rapport forme/signification des intrants inconnus de I'apprenant. 
Ces processus, operant de haut en bas ou de bas en haut, sont 
declenches par le contexte et les systemes deja interiorises 
(connalssance linguistiquc prealable et connalssance du monde), ou 
par des signaux provoquant Fanticipation de rinformation (Faerch 
& Kasper, 1986). 
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Parml ces signavix se trouve le mot. Element centxal de la 
signification, 11 permct tm deciyptage de bas en haut lorsqu'll est 
connu, eclairant Ic contexte et servant de base aux premieres 
inferences. II est objct d'inference. a partlr de tous les Indices 
referenciels disponiblcs. lorsqu'il est Inconnu et, a Tissue de ce 
procesus de haut en bas, est interiorlsc avec son entourage signi- 
flant dans les schemes pr6existants. 



1.8 Interaction entre competence lexicale et 

comprehension de Vecrit 

Quand les auteurs considerent cette question c'est, dans la 
plupart des cas, pour s'lnterroger sur Favantage d*un enseignement 
explicite et systematiquc du vocabulalre par rapport a un appren- 
tissage indirect par la lecture, n s'agit, en fait, d'une question 
«circulalre» ou la cause et Teffct pcuvcnt se confondre, a savoir: est- 
cc la lecture qui dcvcloppc la competence lexicale ou la competence 
lexicale qui developpe Taptitude a comprendre les ecrits ? Nous 
croyons qu'il y a un cffet mutuel (proactlf et retroactif) d'amplifi- 
cation des deux competences Tune sur Tautre tout au long de la vie 
de Tindividu mais que la neccssite d'une competence lexicale 
mlnlmale est cruciale en debut d'apprentissage. 

Selon des experiences menees en LI et rapportees par 
Wysockl & Jenkins (1987), seule une falble proportion des mots 
appris par les enfants peut etre attribuee a un enseignement 
formel du vocabulalre. En effet, entrc 6 et 12 ans, le volume de 
vocabulalre developpe par un enfant est bien superieur a tout ce que 
le meilleur des plans instructionnels peut lui presenter. Par ailleurs. 
la lecture semble aussi constituer un apport relativement faible bien 
quenonnegligcablc {Nagy, Hemian& Anderson, 1985). Une troisieme 
hypothese (pour expliqucr le dcvcloppcmcnt massif du vocabulalre 
en langue matcmclle chez les enfants) avancce par Wysockl & 
Jenkins {ibid.) est celle de la gin6ralitation morphoioglque. 
Si les apprenants savent utillser Tinformation morphologique 
donnee pai' les constituants du mot (prefixc, racine, sufTlxe), 
lis sont en possession d*un outll synergique important, capable de 
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generer des mots nouveaux a partlr du vocabulalre connu. 
Toutes les recherches cltees suggerent que la generalisation 
morphologique contrlbue a Fexpansion du vocabulaire de fa^on 
limltee chez Ics cnfants et les adolescents et de faq^on plus 
cfflcace Chez les adultcs. II faut noter que le concept «connai- 
tre iin mot» est problematique et que les resultats des recherches 
empirlques dependent du degre de comprehension admis par le 
chercheur (sens partlel ou total) et des techniques d'evaluaUon 
employees (definition complete ou partlelle, cholx mulUple de 
reponses, etc.). 

Krashen (1987, 1989) propose radicalement d'abandonner 
tout enselgnement du vocabulaire et de stlmuler la passion des 
llvres Chez les apprenants aussi bien en LI qu'en L2. Selon 
lui. la lecture, surtout si elle est faite pour le plalsir, non 
seulement aide au developpement du vocabulaire mals en est la 
principale source d'acquisiUon. Smith (1982, p. 163) souUent 
aussi que le lecteur adulte decouvre le sens des mots inconnus a 
Falde du contexte, beaucoup plus qu'a Faide du dictlonnaire. Cette 
position tend a contredire les theses selon lesquelles 11 
apparait que les apprenants font peu d'usage du contexte 
(p. 16 de ce chapitre). Cette apparente contradiction provient en 
fait des cli£F6rence8 d*interpr6tation des r6siiltat8 d'experlences. 
Pour les uns. scule une definition complete et precise du mot 
cible est consideree comme une bonne reponse, pour les autres, une 
reponse partlellement juste est acceptee. Quel que soit le degre 
de comprehension du sens des mots, Krashen mainUent, a Tinstar 
de Nagy et col, que Tapprentlssage fortuit a partlr du contexte 
contribue beaucoup plus a renrichlsscmcnt du vocabulaire que 
Tenseignement direct au moyen d'cxcrcices particuliers et que, 
mcmc si la lecture etait moins cfflcace, elle devralt etre prlvi- 
legiee, «une heure de lecture quotidicnne (etant] certalnement plus 
tolerable que trente minutes d*excrcices!» (1987, p.236). Cette 
prise de posiUon nous parait defendable quand elle conceme 
rapprenUssage de la LI, a un moment ou celle-cl est deja 
tres bien maitrisec et ou le vocabulaire nouveau est toujours 
imbrique dans des structures ^taxiques familleres et entoure 
d'elements Icxlcaux connus. 
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En L2, laconjoncture est tares diflfcrente. L'apprenant, surtout 
au debut de son apprcntissage. n'a qu'une faible connaissance du 
systeme linguistique dc la langue cible. Une competence lexlcale 
minimale est indispensable pour donner acces a cette source 
intarlssable qu'cst la lecture, L'apprcnant adulte en particulier, 
generalement prcssc. n'est pas dispose a sc fler a Tacquisition 
subconsciente etfortuite que la lecture est censee occasionner. Sans 
refuter rhjT)othese de «rapport langagier comprehensible* que 
Kr^hen soutient egalement pour Tacquisition de L2, nous croyons 
indispensable de repondre aux attentes des apprenants par 
Tadjonction d'un programme d'apprentissage conscient et delibere 
d'un certain vocabulaire et de strategies adequates. La question de 
savoir si ce qui est appris est aussi acquis nous parait superfetatoire 
car, en maticre de mots comme de phrases, tout indivldu peut puiser 
dans sa proprc experience de nombreux exemples de connaissances 
acquises de fagon peraianente (ancrees en memoire pour toujours, 
semble-t-il) qui provlennent d'apprentlssages systematiques. Quant 
a la lecture, si elle peut, en certaines occasions, etre librement 
choisie par Fapprcnant (lecture-loisir), elle devrait aussi etre vue 
comme im mode d'acces a la comprehension (dans un but infor- 
matif) et, dans ce cas, faire Fobjet d'une pedagogic appropriee. 

1.9 Methodologies d'acc^s d la comprehension 

de Vecrit en L2 

L'acces a la comprehension de la langue ecrlte reprend une 
certaine importance, nous Tavons dit, depuis les recentes decou- 
vertes de la psycholinguistique concemant les processus d'acqui- 
sition de laL2. Comme le suggcrc Dabene (198 1), cette rehabilitation 
de Tecrit ne constltue pas pour autant un re*our aux analyses de 
textcs litteralrcs; elle correspond, au contraire, a une conception 
communicatiTe des fonctions de Tecrlt (p.216). En effet, les 
pratiques de lecture sont considerces comme des pratiques de 
communication qui resultent de la conjugaison de plusieurs savoirs 
et savoir-faire. A Tinstar des chercheurs anglo-saxons et notamment 
de Smith (1971), Coste (1974. 1978) decrit le processus de lecture en 
le divisant en cinq types de connaissances et aptitudes qui decou- 
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lent, selon lui, d'une maitrise du systime linguistique de L2, 
d'une maitrise textuelle qui peraiet de saislr rorganisatlon 
syntagmatlque des cnonces. d'une maitrise riftrentieUe faisant 
usage de I'experience et des connalssances prealables. d'une 
maitrise relationnelle qui touche aux regies sociales presldant aux 
echanges interpcrsonnels et d'une maitrise situationnelle relative 
«aux differents autres facteurs qui peuvent affecter. dans une 
communaute et dans des clrconstances donnees, les choix operes 
par les usagers du langage* (1978. p.27). 

La mlse en oeuvre de ces dlfferentes competences peut se 
faire dans une direction semasiologique (allant du slgne vers le sens) 
ou dans une direction onomasiologique (du sens au signe). Le 
lecteur, souvent peu conscient de ses propres strategies en LI, a 
besoln d'apprendre une demarche de lecture en L2 (laquelle peut 
contribuer a ameliorer ses pratiques de lecture en LI). Dans le 
courant actuel. rapproche globale des textes favorise la demarche 
onomasiologique fondec sur la reconnaissance globale de tous les 
indices porteurs de sens. Ceux-ci sont aussi bien la nature du 
docimient. la typographie. la mise en page (indices iconiques) que 
des indices formels et thematiques tels que le titre. les congeneres. 
les reponses aux quesUons-cles QUI. QUOI. QUAND. OU. les noms 
propres. etc. (Moirand. 1979. p.39). 

La demarche proposee par Vigner (1979) pour I'apprentissage 
de la lecture en L2 (qui reflete ceUe decrite par Smith {ibicL) en 
langue matemellc) est un processus de construction du sens par 
remaniement constant des inferences: 

Lire, ce sera formuler une hypothfese de signification. 
red6finie constanunent toutau longde la lecture. Tacces au 
sens etant totalement rcallsfe lorsque rhjrpothese de 
recherche, par ream^nagements successifs determines par 
Tapport de donn6es nouvellcs pr61ev6es dans le texte. 
coincide totalement avee le projet de Tauteur. (p.33) 

La prospectJon de tous les reperes non llnguistiques et 
linguistiques Implique un balayage du texte qui se differencie 
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radicalement dc Tactc dc lecture lineaire (mot apres mot) et qui 
entraine Tapprenant a ne pas s'arrtter a chacun des elements de 
detail qu'il ne reconnait pas, Afln de faciliter cette entree dans le 
texte, Tenseignant doit plonger I'apprenant le plus t6t possible dans 
des ecrits en L2 ccoirespondant a scs centres d'interet et a ses 
domaines de reference, Non pas pour analyser ou traduire mals pour 
prospecter, d6couTrlr, falre des hypotheses* (Dabene, 1981, 
p.219). Cette demarche, ajoute Dabene, 

est d*autant plus utile, a nos yeux, que les deux langues en 
presence presentcntdes ressemblances formelles au niveau 
global des signifiants graphiques et morpho-syntaxiques et 
sent le vfehicule de produits ccrlts slnscrlvant dans une 
aire culturcUe volsine. (p.220) 

Notre intervention pedagpgique, decrite plus loin (of. 2.7), 
exploitant justement les ressemblances lexicales graphiques existant 
entre Fanglals et le frangais, tiendra compte de ces propositions 
pedagogiques. Cependant, Tapproche globale des textes ecrits doit, 
4 notre avis, se prolonger dans une analyse precise de certains 
elements lexicaux, selectionncs pour leur valeur semantique 
determinante dans un texte donne mais surtout pour leur potentlel 
de generateurs de mots. Ce dernier critere nous semble particu- 
lierement important lorsqu'il s*agit de concevotr un plan d'lnter- 
vention pedagogique destine aux premiers niveauz de Tappren- 
tissage en L2. 

La plupart des etudes experlmentales et autres sur la 
pedagogie de la lecture en L2, aussi bien que les manuels publics a 
cette fin. concement le niveau intermcdiaire ou avance. Peu 
envlsagent I'acces a la lecture de textes authentiques par des 
apprenants adultes de niveau d6butant qui correspond, pourtant, 
a deux types de besoins rtels dans la conjoncture actuelle: 1) il est« 
dans le cadre d*un enseignement de la comprehension, une 6tape 
pr6paratoire a Tapprentissage des habiletes de comprehension de 
Toral et des habiletes de production: 2) il est un but en soi vise par 
des professionnels desiretix de pouvoir dechiffrer le plus efflca- 
cement possible des textes ecrits dans leur domaine de specialite. 
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Faute de pouvoir suivre un modele exlstant, nous avons 
elabore notre propre methodologie integrant Fenseignement du 
code fondamental (en prlvllegiant Tenselgnement du vocabulaire a 
partlr des congeneres) et Tenseignemcnt d'un ensemble de 
strategies bashes sur la comprehension de I'ecrit. Nous 
pensons, a Tinstar de LcBianc & col.(l990). qu'une approche 
analytlque basce sur le mot et la morphologie est indis- 
pensable mais insufiisante meme au debut de I'apprentissage. 
Elle doit etre precedee d'une approche globale onomasiologique 
telle que deflnie plus haut qui, cependant, doit privilegier, a 
ce niveau-la, Fetude du systeme linguistlque dont une maitrise 
minlmale est essentielle a Tepanouissement des autres formes 
de competence. La pedagogie doit done porter sur la syntaxe 
aussi bien que sur Ic vocabulaire et la morphologie. Elle doit, 
en outre, contrlbucr a cr6cr des attendus chez I'apprenant, 
qui sent generes par ce qu'il sait de I'oiiganisatlon syntag- 
matique aussi bien que de la valeur semantique des formes en 
presence. Les cxcrciccs que nous suggerons ont pour but 
d'amener les apprenants a explorer les deux dimensions (syntag- 
matique et semantique) et a risquer des predictions conciliables 
avec leur connaissance grammaticale et leur connaissance du 
monde activee par le reperage d'indices lexicaux. Les techni- 
ques de decodagc dont nous faisons usage dans la section B de 
notre ensemble pcdagogique (aimexe I) sont destlnees a pro- 
mouvoir Fanticipation du sens au niveau de la phrase et du 
texte (association d'une idee avec une phrase ou un paragraphe, 
selection de propositions conciliables avec les arguments du 
texte, etc.). D'autres activites reliees a la recognition des cate- 
gories grammaticales et de leur fonction (secUon C) orientent 
Tapprenant dans son effort de decouvcrte du sens des phrases. 
Enfln, nous suggerons la technique de closure (sccUon D) (ou les 
phrases ou les textes sont amputSs d'un certain nombre de leurs 
mots remplaces par des «blancs») qui n'est pas seulement une 
technique d'evaluatlon trcs rcpanduc, mais aussi un processus 
actif d'apprentlssagc valable pour dcvelopper les habiletes d'anti- 
cipation des mots au niveau de FoiTganisation syntagmatique et de 
la detection du sens (Jongsma, 1980; Van Paireren & col., 1981; 
I^c. 1982; Chapman, 1983). 
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La problematique exposee tout au long de ce chapltre 
comporte de multiples facettes. Elle repose d'abord sur une incer- 
titude ancestrale et quasi philosophiquc concemant le veritable sens 
de Tenseignement par rapport a Tacquisitlon des connaissances et 
concemant Ic concept m6me de «connalssance» mesurable. Elle 
repose aussi sur une conjoncture nouvelle faite d'options ideolo- 
giques inherentcs au monde de Teducation, d'attentes et de prefe- 
rences de la part des apprenants et de contraintes locales diverses. 
Elle repose enfln sur rinvestlgation d'un principe pedagogique precis, 
a savoir Tenseignement d'un vocabulalre ecrit minimal de depart 
(compose en grande partie des congeneres interlinguaux) comme 
source d'expansion du vocabulaire receptlf chez les apprenants 
anglophones adultes, de niveau collegial ou universitalre. 
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Objecttfs: versVintegrationdescongener^^ 
dans une pedagogie du 
vocabulaire 

2A. Objct dc la recherche 

Si un certain nombre de chercheurs ont souligne les 
slmilarltes graphiques et semantlques entre les lexiques des 
dlflferentes langues (anglals/frangais: Boimaffe. 1920, Koessler 
ct coL. 1946, Steward, 1947, Chlrol, 1973, Hammer et col., 1976, 
Pons-Ridler, 1981, Browne, 1982: anglais/ espagnol: Lobo, 1966, 
Eichler, 1972: anglals/allemand: Hanuner et col., 1957, Banta, 
1981), peu ont suggere une integration, dans le vocabulaire a 
acquerir, des mots communs a la langue source et a la 
langue cible, quelles qu'elles soient. En raison de la predo- 
minance de ranglals comme langue vehiculalre dans le monde 
entler, les comparaisons interlexicales qui nous sont les plus 
accessibles sont celles qui sont faites entre une variete de 
langues (LI) et ranglals. De la bibUographie citee par Hammer 
(1979, pp. 115-120), il ressort clairement que ces analyses sont 
restees, le plus souvent, au stade dc Tobservation et du releve et 
qu'clles presentent les ressemblanccs interlexicales comme des 
ecueils plut6t que comme des avantages pour Tapprenant. Parmi les 
partisans resolus d'une approche cogniUve a Tapprentissage du 
vocabulaire, seuls quelques chercheurs et pedagogues ont envisage 
ces ressemblances comme des elements facilitateure. En 1955, R 
Lado. se dlstinguant en cela des autres behavioristes, souli- 
gnalt le parallelc entre le degre de ressemblancc ct de difference 
entre les lexiques (de LI et dc L2) et la facilite ou diff"iculte d'acqui- 
sition du vocabulaire: 

- 63 
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We simply cannot Ignore the native language of the student 
as a factor of prlmaiy Importance in vocabulary. Just as we 
cannot ignore it in pronunciation and grammatical struc- 
ture... Similarity and difference to the native language in 
form, meaning and distribution will result in ease or 
difficulty in acquiring the vocabulary of a foreign language 
{p.3I-32). 

A la meme epoque, a TUniversite du Michigan (English 
Language Institute), Tenseignement du vocabulaire par les conge- 
neres se pratiquait, surtout au niveau elementaire, sous la direction 
de Fries, niais cette technique a du etre abandonnee en raison de la 
dlversite des orlgines des etudiants (Lobo, 1966, p.8). Au Canada, ce 
probleme de ITieterogeneite des langues d*origine pourralt se poser 
aussi mais la clientele anglophone desireuse d'apprendre le frangais 
est suffisamment nombreuse pourjustifler une exploitation exten- 
sive des similitudes entre les deux langues ofilcielles du pays. De 
plus, Tetendue des donnees sur les congeneres anglais/frangais dont 
nous disposons, gr&ce a LeBlanc et Seguin, constitue une base assez 
solide pour ancrer une telle exploitation. 

Les recherches anterieures relatives a Temploi des conge- 
neres dans Tapprentissage/enselgnement du vocabulaire sont axees 
essentiellement sur deux questions: celle de Tutilite des congeneres 
et celle de la recognition. Bien que les auteurs aient toujours 
envisage ces questions dans le but d'appliquer leurs connaissances 
a une pedagogie du vocabulaire, aucun a notre comiaissance, a 
Texception de Hammer (1979), n'a developpe nl meme esquisse de 
plan instructionnel destine a sensibiliser les apprenants a Texistence 
des ressemblances entre les langues et a integrer un entrainement 
a la recognition. L'intpgration des congeneres dans un programme 
d'ensclgncmcnt systcmatique du vocabulaire a Fintention d'appre- 
nants de niveau debutant et faux-debutant est done une entreprlse 
originale. L*appIicatlon de cc programme en salle de classe (par 
rentremise d*un ensemble de sept legons) est le moyen par lequel 
nous avons choisi d'examiner la contribution des congeneres dans 
le developpement du vocabulaire receptif, ce qui constitue Fobjectif 
principal de cette recherche. 
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L'apprentlssage dc strategies d'elucldation du sens des mots 
(a partlr des textes et a partir des composantes sub-lexicales) 
constitue un ensemble d'objectlfs Interaiediaires. Ces strategies, 
enselgnees et mises en pratique au cours du traitement pedago- 
gique. ont pour but de pcmiettre aux apprenants: 

- d'activcr leurs connalssances prcalablcs et de les relier avec 
les elements directement reconnaissables dans les textes: 

- dc reperer les congeneres et auti-es mots famlliers et dlnferer 
le sens des elements contextucls les entourant; 

— dintcrpreter les principaux traits morpho-syntaxiques 
porteurs dc sens (desinences vcrbales, marques de genre, de 
forme, etc.); 

~ de formulcr les plus productives des regies de correspondance 
intcrllnguale k partlr des congeneres presents dans les 
textes; — de reconnaitre les categories grammatlcales auxquel- 
les appartlennent les mots lexicaux (noms, verbes. adjectifs. 
adverbcs) et didentifier leur fonctlon dans les phrases; 

— d'idcntifler les mots grammatlcaux (pepositlons, pronoms. 
determinants, conjonctions) et les rapports qu'ils etablissent 
entre les propositions, les phrases, etc. 

Afln de consolider les premisses de notre etude, nous allons 
d'abord tenter de mettre en evidence Tutllite des congerieres et 
d'envlsager les limites de leur uUllte. Dans un deuxieme temps, nous 
ferons une description du materiel pedagogique que nous avons 
soumis a rexperlmentation. 

2B. L*utilit6 des cong6n6re8 dans 

Tapprentissage des langues apparentdes 

2. 1 Point de vue psychologique 

D'un point de vue psychologique, il semble bien qu'une 
«consclentisatlon ou sensibilisatlon langagiere contribue a dedrama- 
User rexpericnce de Tapprentlssagc d'unc nouvcUe langue et a 
motlver les elevcs» (Hawkins, 1984, cite par Duda, ibid. p.82). 

Uetude des congeneres fait partie de cette conscienUsation. 
En faisant decouvrir la «transparence» de L2, eUe accroit la moUva- 
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tlon des apprenants, elle attenue le sentiment de distance qui peut 
conditionner Ic transfcrt interlingual (Jordens & coL. 1981) et elle 
facilite la comprehension et la retention des elements de la L2. 

Enfin, Ics congcneres, de meme que les autres traits 
semblabies en LI et en L2 et que toute autre structure deja en place 
dans Fespnt de Tapprenant, stimulent le rappel de schemes familiers 
et, par consequent, Jouent un rdle dans I'elaboration de la com- 
prehension qui. nous I'avons vu (section 1.7), serait I'etape prealable 
a toute forme d'apprentissage. Pour aboutir a la comprehension, 
Tapprenant met en oeuvrc toutes scs rcssources qui relevent, selon 
Bialystok (1978), de trois types de connaissance: la connaissance 
expUcite, la connaissance implicite et «rautre» connaissance consti- 
tute de schemes ou structures prealables de I'apprenant (connais- 
sance du monde, linguistique et extra-linguistique, qui comprend la 
maitrlse de LI, rinformatlon sur la culture propre a L2 et les indices 
non verbaux conccmant la situation langagiere). Le traitement 
applique a Tinfonnation nouvelle par I'apprenant peut etre ou 
contr61e et s'cflfectucr dans la memoire a court terme ou automatise 
et avoir lieu dans la memoire a long terme (McLaughlin & coL, 1983). 
Ce n'est que lorsque Tindivldu est parfaitement bilingue que le 
niveau automatise est totalement atteint. A notre sens, par contre, 
rinformatlon transmlse par les congeneres se traite au niveau 
automatise tres t5t dans Fapprentlssage et accelere Fensemble du 
processus de comprehension. 

2.2 Point de vue linguistique 

Les experiences de Hammer (voir section 2.5.2.3) tendent a 
montrer que Tetudc des congeneres, adjointe a tout autre enseigne- 
ment du vocabulalrc de L2» est un moycn, une fois les problemes de 
recognition resolus, d'accelercr Tacquisitlon du vocabulaire receptif 
et d*ameliorer la comprehension de Tecrit. C'est cette hypothese, 
relative a des sujets de niveau intermedlaire et avance, que nous 
tcnterons de verifier, a notre tour, mais cette fois parmi des 
etudiants d'unlversite, aux premiers stades de leur apprentissage du 
francais L2. 
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Comme le soulJgne Morrlssey (1981). rutillte des congeneres 
en L2 est fonctlon de la connaissance que Tetudlant possede du 
vocabulalre de LI (p. 67). Alnsl, Fetudiant qui salt que le mot anglais 
"front", lorsqu'll se refere a un olseau. a le meme sens que "forehead" 
ou que le mot anglais "buckle" etait utilise autrefois dans le sens de 
"curl" (dans Fexpression "a wig out of buckle" par exemple), a des 
chances de mietix interpreter les mots frangals tfront* et «boucle» 
que son coUegue qui Tlgnore. 

Cette remarque selon laquelle un congenere n'est utile en L2 
que dans la mesure ou il est connu en Ll pourralt etre vue comme 
une limite a TuUllte des congeneres. Elle eclalre au contraire un 
autre aspect de TutUite des congeneres, celui de Fenrlchissement de 
la connaissance de Ll par Tapprentissage de L2 (Hammer et Monod. 
1976. p.6). La comprehension du sens des affixes et racines d'origine 
grecque ou latlne qui se retrouvent dans de nombreux congeneres 
faclUte racces au sens des mots de L2 (Burke, 1986; Laufer, 1989) 
mals contrlbue egalement a accroitre ou a consolider la connais- 
sance du vocabulalre de Ll. 

Selon Morrlssey (ibii), les congeneres sont des indices a 
partir desquels se constmisent des hypotheses qui menent eventuel- 
lement a la decouverte du sens. Considerant les congeneres en tant 
qu'ouUls d'interpretation et de decodage, I'auteur avance les 
propositions sutvantes (p. 67): 

1) Les conginires cn Ll peuvent souvent servir A la traduction 
de leurs contreparties en L2. 

Examlnant la traduction anglaise d'un extralt de Ueducation 
sentimentale de Flaubert, Tauteur constate, en effect, que pres de la 
moitie des congeneres qu'il a releves dans le texte frangals se 
traduisent ou peuvent se traduire par leur contreparUe 
anglaise. Un tel degre de conveigence lexicale entre les deux langues 
ne peut pas 6tre ignore des apprenants ni passe sous silence 
par les enseignants. 

2) M€me lortque les cong6nires en Ll ne conviennent pas pour 
la traduction de leur contrepartle en L2, lis restent des indices 
de decodage valables. 
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En eflfet, si un mot coitunun aux deux langues peut revetir 
dlfferentes acceptlons dans chacune des deux langues, il retient 
generalement sufHsanunent de traits semantiques communs pour 
que le sens du mot en LI puisse eclairer le sens du mot en L2. 

For example, for various reasons and to varying degrees, 
the English words regard, overt, particular, denote, and 

master arc all inappropriate as translations of the French 
cognates as they are used in the Flaubert passage, but odd 
as phrases like "overt nostrils" and "seemed to denote a 
master" might sound in English, the meaning seems quite 
clear -or at least as clear as it is in French. (...) In fact, the 
very awkwardness of the English words as translations has 
the advantage of impressing upon the student the principle 
that translation is quite a different skill from understanding 
or decoding, (p.67) 

2.3 Point de vue pedagogique 

Dans le cadre d'un enselgnement des aptitudes receptlves 
d'ecoute et de lecture, on presume que Tapprentlssage commence 
par une phase d'lnteriorisatlon ou Tapprenant concentre ses efforts 
sur le decodage du sens de Tapport langagier qu'il revolt. Pendant 
cette periode de receptlvlte, Tinterventlon pedagogique a deux 
fonctlons: 1) elle foumlt a Fapprenant un contenu linguistlque 
minimal et 2) elle aide Fapprenant a mettre en place un processus 
de decouvertc du sens. Uenseignement systematlque des similarltes 
lexlcales anglals-frangals rempllt ces deux fonctlons. Les congeneres 
font a la fois partlc d'un contenu minimal (fait de reperes lexlcaux et 
grammaticaux suffisants pour rendre Tapport langagier comprehen- 
sible) et d'un processus de decouvertc du sens (fait d'un ensemble 
de strategies cognitives s'exergant au niveau du mot aussi bien 
qu'au niveau du discours). 

2.4 Limites d Vutilit^ des congeneres 

On ne peut pas ne pas se preoccuper de certaines difficultes 
pouvant mettre en cause TutiUte des congeneres. La principale de 
ces difficultes, souvent soulevee par les detracteurs d'une approche 
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Integrant les congeneres. provlent de la langue elle-meme qui 
contlent des congeneres partiellement ou totalement trompeurs que 
Ton appelle. depuls la premiere edition de Fouvrage de Koessler 
(1928). des «faux amis*. Par ailleurs. les congeneres ne peuvent etre 
utiles que dans la mesurc ou ils sent reconnus comme tels. La 
recognition est une habiletc qui ne s'exerce. comme nous le verrons 
au paragraphe 2.4.2. que si des facteurs a la fois linguistiques et 
psycholinguistiques sont favorables. Enfin. nous dlscuterons des 
risques inherents au «reflexe» de recognition qu'un enselgnement des 
congeneres ne manquera vraisemblablement pas de provoquer. 

Ces problemes dotvent etre vus. cependant. dans la perspec- 
tive de rhabiletc langagiere que Ton cherche a developper car ils ne 
se posent pas avec la memc acuitc suivant que Ton considere les 
habiletes d'expression ou de comprehension. C'est invarlablement a 
la traduction que pensent les auteurs qui attlrent Fattentlon sur les 
«pieges redoutablcs» des rcssemblances formelles (Van Roey et col.. 
1988). La presente recherche se situe dans une toute autre perspec- 
tive puisqu'elle tente d'appuyer sur les congeneres un apprentlssage 
de base du vocabulaire et de la comprehension. 



2,4. 1 Faux amis et congeneres partiels 

2,4,1,1 Definitions 

Tel qu'indique plus haut (section 1.6.1). il peut exlster 
plusieurs degres d'afflnite morphologique et semantique entre deux 
congeneres interllnguaux. Suite a des glissements progressifs du 
sens, a Tacqulsitlon de nouvelles acccptions. a des changements de 
reglstre. certains mots apparentes ne coincident plus exactement 
d'une langue a Tautrc. S'lls recouvrent un certain champ semantique 
commun mals se diflferenclcnt par au moins un de leurs sens, on les 
appelle des conginires partiels (cxcmple: Tanglals "proper" / le 
frangais «propre»). Les faux amis sont les mots de forme graphique 
semblable et de memc categoric grammaticale qui n'ont aucun de 
leurs sens en commun. Parmi ceux-la. certains ont une origine 
commune dont ils ont totalement diverge au cours des siecles 
(lecture / lecture), d'autres n'ont aucun lien etymologique et ne 
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presentent qu'une ressemblance graphique accldentelle (Fanglals 
«paln»/le fran^aJs «pain» -faux homographes-. TanglaJs "bless'Vle 
frangals «blessei> -faux-parographes). 

II existe enfin des mots que Ton pourrait rapprocher a cause 
de leur ressemblance mais qui n'appartlemient pas aux memes 
classes grammatlcales (exemples: le verbe anglais «pour> et la 
preposition frangaise «pour*). Ces demiers ne sont generalement pas 
inclus dans les listes ou dictionnaires de faux amis. Les paires de 
mots dont les termes n'appartiennent pas a la meme classe gramma- 
ticale presentent peu de risque d'interference car, comme le fait 
remarquer Debyscr (1971. p. 53), «les eflfets au niveau du message 
sont trop perturbatcurs pour ne pas 6tre rapidement corriges*. Meme 
a un niveau tout a fait elementaire et grace a une certaine universa- 
lite de Tordre des mots (Greenberg, 1966, p. 110), I'etudiant est 
capable de determiner les categories grammaticales {cf. section 
4.1.1.3). Ainsi, «chat» dans un contexte anglais (=bavarder) encourt 
peu de risques d*6tre rapproche de ranimal familier nomme «chat» en 
frangais. Les paires de mots de ce type ne creent de confusion que 
s'lls sont vus isolement. En contexte, lis occasionnent rarement un 
transfert negatlf et rlsquent plus de conduire a une non-interpre- 
tation qu'a une fausse intetpretation. Laufer (1989, p. 13) note 
cependant que la tentation de rcconnaitre un mot «a transparence 
trompeuse* dans un texte etranger est si forte qu'elle peut ainener 
le sujet a distordre le contexte pour en arrlver a imposer a la phrase 
une structure qu'elle n'a pas. Cela prouverait, incidemment, que 
Fetudiant se fie davantage aux indices lexicaux qu'aux indices 
syntaxiques. 

Le danger des faux amis ne doit pas etre sous-estlme, surtout 
dans un cours de lecture ou Tapprenant est encourage a faire des 
inferences a partir des mots qui lui scmblent famillers. Si dans 
phrase «lc gouvcmcmcnt pretend qu'll s'occupe activement de la 
conservation de Tcnvironnement*, par exemple, le verbe «pretend» est 
comprls par un anglophone dans le sens de "pretend" (=feindre), les 
consequences peuvcnt 6trc graves. Les faux amis existent et 
constituent des ecueils majeurs pour le decrypteur. II est essentiel 
de mettre Tapprenant en garde centre cette transparence interlin- 
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guale trompeusc de certains mots et. en le consclentlsant aux 
risques d'lnterpretatlon erronee. lul presentergraduellement les plus 
frequents d'entre eux. Les risques d'un rapprochement interlingual, 
ccpendant. pour etre reels n'en sent pas moins minimes par rapport 
aux avantages. En cflFet. il n'existeralt que 950 palres de faux amis 
(Seward, 1947) tandis que le nombre de paires de congeneres 
repertories par Hammer et Monod (1976) s'eleve a plus de 1 1000, et 
a plus de 23000 selon LeBlanc et Seguin (1987). Bien que le nombre 
avance par Seward ne soit peut-etre plus tout a fait exact au- 
jourd'hui, en raison de Tinfluence des deux langues Tune sur Fautre, 
le nombre de faux amis peut etre considere comme tres falble par 
rapport au nombre de «bons amis» et il ne justifle pas une mefiance 
irremediable vls-a-vls des congeneres de la part des enseignants. 
Mefiance nourrle, au cours des temps, par les auteurs de diction- 
naires qui. a Tintcntion des traducteurs, presentent souvent les 
similitudes entre les langues comme des sources d'erreurs graves, 
comme en temolgnent les propos de Cazamian au sujet de la parente 
entre Fanglais et le j&ancais, cites dans la preface de Touvrage de 
Koessler (1975): 

Familiarite engageante et trompeusc: jamais les pieges d'un 
idiome, malgr* tout profondement etranger, ne nous sont 
plus redoutables que dans les moments ou il se montre le 
cousin du notre (p.7). 

Dans notre perspective pedagogique, ou nous voulons mettre 
en valeur les similitudes de LI et de L2, notre intenUon n'est pas 
d'ecarter les faux amis et d'lgnorer leur existence mais de les 
considerer comme des cas particuliers de congeneres, a degre 
d'afflnite semanUquc 0. A ce titre, ils devraient, selon nous, avoir 
leur place dans les dictioimaires de congeneres. Par une mise en 
page bien choisie, ils pourraient etre tres visibles et facilement 
identifies. Une borme presentation consisterait a faire coMcider, sur 
une mfime llgnc et pour chaquc paire de congeneres, les sens 
communs au franQaJs et a Fanglais ; les sens non partages (cas des 
congeneres partiels) se demarquant nettement en coincidant, dans 
Fautre languc, avcc une ligne laissec en blanc. Tous les mots a degre 
d'afflnite semanUque 0 seront tous ceux dont la liste des sens 
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frangais sera completement decalee par rapport a la liste des sens 
anglais. La question de la presentation d'un dictionnaire est 
importante pulsque la facllite et la rapidite de la consultation de 
Touvrage en dependent 

II faut rcmarquer que les congcneres partiels sont aussl des 
faux amis partiels et que de nombreux faux amis repertories par les 
auteurs ne sont souvent que des faux amis partiels, comme le 
souligne Kirk-Greene (1968) qui semble avoir ete le premier a 
produire, dans un meme ouvrage. une liste de «mots amis* et une 
liste de «faux amis*. Des deux parties de son livre, il dit ceci: 

The two sections complement each other, for in fact quite 
a number of FAUX-AMIS belong properly to the first 
section: that is. the word in question has two (or more) 
meanings. [..1 Where both meanings are, in fact, fairly 
common, there Is a cross-reference to the MOTS-AMIS 
section (p.7). 

LeBlanc et Seguin, elargissant, pour etablir leurs Ustes, la 
definition des congeneres choisie par Hammer et Monod (voir section 
2.5.2. 1) ne se sont pas limites aux paires de mots ayant une afflnite 
semantique totale dans leur acception usuelle ; lis ont inclus des 
faux amis partiels c*est-a-dire des paires de mots d'extension 
semantique differente en anglais et en frangals (absorb / absorber, 
par exemple, qui d'apres les auteurs, revet, outre les sens 
communs aux deux langues, trois sens exclusifs a Tanglais, a savoir, 
ceux de "assimilate", de "receive impact without recoil" et de 
"assume") (1987, p. 14). Cette ligne de conduite explique 
d*ailleurs en partie la difference de volume de leur corpus respectif 
(voir section 2.5.2). 

S'il etalt necessaire d'exclure les faux amis de ces listes qui 
ne foumissent aucune donnee d'ordre semantique, 11 seralt, par 
contre, souhaitable de les integrer dans un dictionnaire de conge- 
neres qui rendc compte du continuum sur lequel se deplacent les 
congeneres, allant de Tafflnite semantique 0 a Tanalogie de tous les 
signifies, en passant par les afUnites partielles. 
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2.4. 1 .2 Traitement pedagogique des faux amis 

Dans le cadre d'un enselgnement des congeneres, Fensel- 
gnant peut se demander quelle attitude adopter a regard des faux 
amis. En legitlmant Ics inferences de sens en L2 a partir des 
homographes et des parographes, ne developpe-t-ll pas chez 
Tetudiant un reflexe qui va le conduire occasionnellement a prendre 
des faux amis pour des «mots amis» ? Faut-il essayer de prevenlr les 
cas probables d'interference lexicale par rintermedialre d'un 
traitement pedagogique particulier ou ne mettre en garde Fapprenant 
qu'au moment de Toccurrence de faux amis dans les textes? 

A Finverse de Tattitude traditionnelle qui proscrivait tout 
rapprochement entre LI ct L2 par crainte des transferts negatifs et 
qui stigmatisait en particulier les faux amis, nous voulons en 
premier lieu sensiblliser les apprenants a Texistence des congeneres 
des le debut de Tapprentlssage et mettre le probleme des faux amis 
dans une juste perspective. Dans ce dernier but, les apprenants sont 
infoimes que, d'apres les llstes, le rapport faux amis/congene- 
res est inferleur a 1/20 done que le risque de confusion est 
relatlvement mlnime. 

Les faux amis, au meme titre que tout element lexical 
nouveau, devraient etre enseignes au fur et a mesure de leur 
occurrence dans les textes. II peut etre rentable d'analyser et 
d'expliquer la resscmblancc graphiquc entre les deux parties d'une 
paire de faux amis: resscmblance fortuite ou ressemblance due a 
une etymologie commune suivic ulterieurement d'une divergence 
semantique. Une scrie d'exercices mnemotechniques favorisera la 
retention des mots et des sens diflferents entre les deux langues. Un 
certain nombre de dictionnaires de faux amis et de congeneres 
partiels anglals/franoais existent mais ne repondent pas toujours 
aux besoins des apprenants. Les divers sytemes de description 
semantique choisis par les auteurs de cinq de ces dictionnaires 
(Hammer & Monod, Seward, Kirk-Green. Bouscaren & Davoust et 
Koessler) font Fobjet d'une critique severe mais fort pertinente de la 
part de Van Rocy (1984, pp.293-295) qui soumet sa propre presen- 
tation a visee pedagogique sous forme de «parallexique» (p.296). 



64 



CHAPriRE II 



Outre le probleme des faux amis, deux autres ensembles de 
facteurs dependant a la fols de I'image graphique des mots et des 
individus influent sur lliabilete de recognition et peuvent constituer 
une limite a I'utilite des congeneres. 



2.4.2 Recorinaissabilite et recogrutioTi des congeneres 

L'hypothese des chercheurs qui se sont interesses aux 
congeneres est que Fapprenant reconnait dans la langue cible des 
mots appartenant a la langue source et qu'il les interprete en 
fonction du sens qui lul est familier. Cependant, seules des donnees 
empiriques peuvent determiner si ce transfert a eflfectivement lieu. 
Les donnees dont nous disposons a ce sujet provicnnent princlpa- 
lement des experiences de Browne (1982). Hammer (1979» p.84) 
rapporte aussi les conclusions de deux chercheurs des annees 
trcnte. L'experience de Umper (1932). destlnee a evaluer le degre de 
recognition de mots empmntes a la langue fran^aise parml une liste 
de mots anglais, a amend la conclusion que la recognition des 
congeneres ne doit pas etre consideree comme une evidence, pas 
plus que la comprehension de leur signification. West, en 
1934, explique que recognition et comprehension des congeneres 
dependent du contexte, de Tage des sujets, de Tetendue de 
leur vocabulaire en langue matemelle et de la pratique 
prealable des congeneres. 

Selon Browne, la recognition vlsuelle et auditive est 
conditionnee par quatre categories de facteurs: 1) les facteurs 
relies a Fapprenant, 2) les facteurs speclfiques atix mots, 3) 
le contexte ou Tabsence de contexte autour des mots et 4) le 
mode de presentation des congeneres. Concemant les deux demiers 
types de facteurs, Browne conclut, suite a ses experiences, que 
les congeneres sont plus faciles a reconnaitrc lorsqu'ils sont 
presentes par ecrit que lorsqu'ils sont prcsentes oralement et 
qu'en consequence ilsjouent un r61e plus important pour la com- 
prehension de la lecture que pour la comprehension auditive 
(p. 120). D'autre part, les congeneres presentes en contexte 
s'averent plus faciles a rcconnaitre que ceux presentes iso- 
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lement, ce qui signlfle que les etudlants doivent etre entraines 
a recourlr a Fensemble du texte pour former une hypothese sur le 
sens des mots. 

Notre prcscnte etude s'appule done sur des premisses 
favorables pulsqu'elle sc base sur Tenselgnement de la recognition 
des congeneres dans le cadre d'un enselgnement du vocabulaire en 
contexte. 

Pour qu'll y ait recognition. U faut considerer des elements 
leconnaissables. Voyons ce que la recherche nous apporte pour 
caracterlser et pour predlre la reconnaissabilite des mots. 

2.4.2. 1 Reconnaissabilite des congeneres 

La reconnaissabilite ou Tacccssibilite a la recognition des 
congeneres est detcmilnee par la configuration des mots eux-memes. 
A rappui de cette afflmiation* Browne rapporte surtout des recher- 
ches relatives a la recognition auditive. Concemant la perception 
vlsuelle des mots elle fait etat, cependant, des decouvertes de Bruner 
et OT)owd (1958) sur la distribution de rinforaiation et sa perception 
a Finterieur des mots (Browne, ibicL p. 14). Ces auteurs ont sourr^s 
a ridentiflcation un mot dans lequel ils ont inverse deux lettres cii 
position initiale, puis deux lettres en position finale et deux lettres 
en position medlane. Les resultats obtenus ont montre que la 
recogniUon a ete rendue la plus difficile par la premiere manipu- 
lation, moins difilcilc par la deuxieme, tandis que la troisieme 
manipulation n'a cree que peu de difflculte. 

II semble que Ton puisse etendre ces observations a la 
reconnaissabilite des parographes et predire que les variaUons 
graphiques, a rintcrieur d'une paire de congeneres, seront moins 
pcrtubatrices au milieu d'un mot qu'en fin de mot et qu'en 
debut de mot. 

L'examen de la liste des parographes classes par regies, par 
ordre decroissant d'lmportance, de LeBlanc et Seguln (section 
1.5.2.1) nous montre clalrcment les faits suivants: 
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>- une forte majorite (75%) des variations survlennent 
en position finale; 

> la plus productive des regies refletant une variation 
en position mfcdlane ( -n- / -nn- ) ne s*applique qu*a 
22 mots (du type millionaire / milllonnalre); 

> les 5% de regies affectant le milieu des mots (s*appli- 
quant chacune ^ peu de mots) ne touchent jamais 
plus de deux lettres consccutives; 

> moins de 2% des regies s*appliquent en position 
Initlale. La plus productive d*entre elles (un-/in-) ne 
s*exerce que sur 29 cas de parographes (du type 
uncertain / Incertain): 

>- certaines variations localls^es dans les prefixes 
peuvent toucher Jusqu*a trols ou quatre lettres 
consccutives ( ante- / pre-, over- / sur- ) mais ne 
modiflent pas beaucoup la configuration generale des 
mots qui sont generalement longs (overpopulation / 
surpopulation). 

(NB. Les mots pr^entant des variations morphologiques en 
plusieurs endroits ne sont pas inclus dans ces calculs). 

Suite a ces constatations et aux remarques de Bruner et 
OTDowd, on peut presumcr que la recognition des congeneres ne se 
fait generalement pas sans difilculte, les cas les plus faciles 
(variations en position mediane) etant les moins nombreux. Par 
contre, sachant que plus les congeneres sont longs, plus lis sont 
faciles a reconnaitre (Browne, ibid. p. 122), les chances de recognition 
des parographes prcsentant des prefixes differents semblent bonnes 
puisque la plupart des mots concemes sont formes de trols syllabes 
ou plus. 

La longueur des mots (nombre de lettres et de syllabes), la 
localisation des diflferences graphiques, le degre d'afflnite ortho- 
graphique (nombre de lettres diflferentes en LI et en L2), le rapport 
entre le nombre de lettres diflferentes et le nombre total de lettres et 
la frequence des mots considercs en LI sont les prlncipaux facteurs, 
identifies par Browne, susceptibles d'aflfecter la recormaissabilite des 
congeneres prescntes par ecrit. Une recherche en cours, sur la 
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reconnalssabilite et la recognition des mots dans les textes (Seguin 
& Treville. a paraitre) a pour but de reevaluer certains de ces 
facteurs speciflques aux mots, sous une fomie modiflee. 

Face a des mots presumes rcconnaissables, les apprenants 
ne se comportent pas tous de la meme fagon, il y a done un 
ensemble de facteurs propres a Tindlvldu qui determinent son 
aptitude a la recognition spontanee. 



2.4.2.2 Uaptitude des apprenants a la recognition 

Nous savons que le transfert n'est pas automatique entre LI 
et L2 (Limper. 1932. Jordcns et col, 1981, Kellerman, 1978, 79). II ne 
pcut s'opercr, c'est evident, qu'avec cc que Tapprenant connait de sa 
proprc languc. Mais il depend aussi des strategies d'apprentissage 
utiUsees par Tapprenant, de sa formation culturelle prealable et de 
son attitude envcrs la L2. 

La presence d'indices tels que les congeneres dans un texte 
ccrit n'est pas necessairement mise a profit par les apprenants pour 
elucider le sens du texte. Llmper (1932), Hammer (1978-79) et 
Browne (1982) s'accordent sur la neces^ite d'une intervention 
pedagogique destlnee a rendre explicites les similitudes entre LI et 
L2. Rubin (1987), sceptique quant a la rentabilite d*un apprentissage 
matured, intuitif et subconscient, soutient qu'une simple prise de 
conscience, promue par Tenselgnant, peut sufflre a declencher le 
transfert d*unc languc a Tautre: 

... although cognates may be deliberately used in language 
texts, if they are not explained many students never see the 
relaUonship of these cognates to words in their own 
language. Once the student's attention is drawn to the 
relaUonship, the same student may learn several hundred 
words in a very short time (p. 16). 

Parmi les couches d'^ge les plus favorables pour un 
entraincment a la recognition des congeneres (adultes -de niveau 
universitalre- et Jeunes adultes -niveau de Tecole secondalre) 
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(Browne, p. 119 et Hammer, 1979, p.90), les facteurs affectant la 
performance des apprenants, tels que determines par Browne (p. 74), 
se rapportent a la nature de la langue matemelle, a la formation 
generale de Tetudiant et surtout a sa formation linguistique. 

Reprenant les principales variables relatives a Tapprenant 
determlnees par Browne, nous tlendrons compte dans Tanalyse des 
rcsultats de notre experience pedagogique (cf. section 3C) des 
elements suivants; 

1) la langue matemelle ; si eUe est autre que Tanglais, la 
recogniUon des congcnferes anglais-frangais peut etre afiectee 
par une moins bonne familiarity avec le vocabulaire anglais. 

2) la fomiation en frangais langue seconde (en termes d*annees 
d'ctude) ; bien que tous les sujets soient debutants ou faux 
debutants, certains peuvent avoir 6te exposes a un ensei- 
gnement du franoals dans le pass^. II semble probable que, 
plus la durce de cette exposiUon a et^ longue, plus Tap- 
prenant est enclin a reconnaitre les formes du frangais. 

3) la fonnatlon pr^alable en latin. 

4) la fomiation prealable en grec; on peut prcsumer qu'avec des 
notions de Tune ou Tautre de ces langues classiques, Tappre- 
nant est port6 a analyser la, morphologie des mots et a 
reconnaitre les elements communs a Tanglals et au frangals. 

5) la connaissance d*une autre langue romane. 

6) la connaissance d*une autre langue non romane. 



2.4.3 Le 'reflexes de recognition 

En analysant les erreurs de recognition auditive commises 
par les sujets soimiis a son experience, Browne [ibid) a observe 
certains cas de mtauvaise interpretation qui consistent a associer au 
stimulus (le mot fran^ais) un mot anglais ressemblant mais autre 
que celui auquel on s'attendalt. Alnsi, en entendant «style» et 
«patlent», quelques sujets ont cru reconnaitre "steel" et "passion". 
Browne n'a tenu compte de ce phcnomene, qu'elle a nomme le 
treflexe de recognition^, que dans Tcxercice de la recognition 
auditive. Pourtant il peut survenir aussi, mais a un molndre degre. 
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lors de la recognition vlsuelle. Le mot «collegue». par example, au 
cours d'une enquete Infonnelle meriee par nous en salle de classe. 
a ete assocle a "college" au lieu de "colleague" par 19% des sujets 
Inteiroges. Les implications de ce probleme pour Tenseignement des 
congeneres sent simples: quand Tenscignant prevolt une mauvaise 
interpretation d'un congenere, il tente de prevenir I'erreur en 
contrastant ostensiblement le congenere et les foraies ressemblantes 
avec lesquelles il risque d'etre confondu. Si par contre I'erreur est 
Inattendue, la correction qui en est faite est une occasion de mettre 
rapprenant en garde contre le reflexe de recognition et de I'lnciter a 
verifier ses inferences de sens ^ Faide du contexte et, eventuelle- 
ment, du dlctionnalre. 

2.5 Recherches sur les ejfets de Venseignement 

des cong^rvtres 

2.5. 1 Les experiences d'Eichler 

Dans une these intitulee The Effects of Cognate Usage on 
Foreign Language Speaking Proficiency, J. Eichler (1972) tente 
d'evaluer Tinfluence d'un enseignement de congeneres (presentes 
dans le cadre d'une approche audio-orale par rintermedialre 
d'lmages) sur les habiletes de production orale telles que psittacisme 
(repetition de mots entendus), lecture orale, reponses directes et 
descriptions libres. 

Les experiences, menees aupres de trois groupes de sujets 
anglophones {N=89) etudiant, respectivement, Tallemand, le fran$ais 
et Tespagnol, n'ont pas donnc de resultats slgnlficatifs en faveur de 
renscigncmcnt des congeneres ni dans une langue nl dans Tautre. 
Seule la variable «descrlption libre» marque une legere amelioration 
dans les trois groupes experimcntaux par rapport aux groupes 
temolns. 

L'auteur, ccpendant, ne tire pas de conclusion definitive. 11 
precise que les facteurs personnels d'ordre p^chologique, emotion- 
ncl et cognltlf n'ont pas etc contrdlcs et que la duree totale du 
traltcment experimental (13 hcurcs) a ete Insuffisantc: 
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...any definite conclusions based on effectiveness 
relative to cognate usage would be premature. In view of 
the movement of free description scores in the direc- 
tion projected by the research hypothesis. It was felt 
th<::t additional time might eventually have produced 
significant differences (p.63). 



2.5.2 Les travawc de Hanuner 

MoiTlssey (1981) deplore que le seul guide dont on dispose en 
1981 pour identifier les congeneres solt notre propre intuition et 
denonce. en ces termes, le manque de dictionnaires billngues de 
congeneres. 

No existing bilingual dictionary Identifies SL (source 
language) cognates as such, and although etymological 
dictionaries sometimes give cognates in other languages, 
this Is far from sufficient (p.68). 

En fait, un dlctlonnalre bilingue des congeneres fran- 
gals/ anglais a etc elabore cn 1976 par Hammer et Monod» mals n*a 
Jamais, a notre connaissance, ete public (manuscrlt inedlt 
disponlble a la bibliotheque de rUnlversIte d'Alberta sous la 
cote PC 2640 H22 1976). 



2.5.2. 1 Undictionnaire des congeneres anglais-Jrancais 

Une liste de 10 993 paires de mots Identlques ou similalres 
appartcnant a la fois au lexiquc anglais et fran^als a ete etablle en 
1976 par Hammer ct Monod, a partlr du Dictionnaire modeme 
Jrancais-anglais des editions Larousse de 1960. II faut souligner le 
caractere novateur et original de cette entreprlse dont les buts 
ctaicnt diametralement opposes a ceux des ouvrages anterleurs 
entlerement axes sur les divergences semantiques des congeneres 
partiels et des faux amis. 

Hammer et Monod, valorlsant au contralre les slmilarites 
lexlcales, ont radicalement exclu les faux amis de leurs listes 
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a raide de Fedltion de 1946 de Les faux amis de Koessler et 
Derocqulgny et du Dictionary of French Deceptive Cognates de 
Seward (1947). 

Dans le but d'elaborer leur dictlonnaire de congeneres, les 
auteurs sc sont donne des crltcres d'incluslon stricts et objectifs. lis 
sont a la fols d'ordrc morphologique et semantique. Sont conslderes 
de sens simllalre "items that have the same meaning In both 
languages in ordinary use" (p.iv). Pour etre consideres de forme 
simllalre, les mots doivent remplir une des conditions suivantes: soit 
leur graphie en anglais et en frangals differe d'une seule lettre 
(oncle/uncle. avantage/advantage), soit leur temUnalson entlere 
difffere selon des regies generallsables (French -te = English -ty. 
French -eux = English -ous, etc.). En optant pour un critere de selec- 
tion aussi objectlf et precis en matlere de ressemblance formelle. 
Hammer et Monod ont exclu de leur repertoire un grand nombre de 
congeneres tres reconnalssables (government / gouvemement, 
campaln / campagne). 

AQn de faciliter la selection des congeneres les plus 
utiles par les enseignants. Hammer et Monod ont utilise les 
index de frequence et d'utilite du vocabulaire frangals du 
FranQais fondamental premier degr& ainsi que Les indices 
d'utatte du vocabulaire fondamental fram:ais de Savard et Richards 
(1970) et Le xxKobvlaire disponible du francais de Mackey, 
Savard et Ardouin (1971). Ainsi, les auteurs ont trouve que 1 837 
congeneres anglais-frangais sont de grande utilite et de grande 
frequence en frangais. 

Puisque les congeneres anglais-frangais ne sont utiles 
que dans la mesurc ou Fctudlant connait leur sens en anglais. 
Hammer et Monod ont cherche dans la Computational Analysis of 
Present-Day American English de KuCera et Francis (1967) les 
indices de frequence des mots anglais faisant partie de leur 
listc. EUes ont trouve des indices variables pour 4929 seule- 
ment de leurs congeneres (4227 d'entre eux ne figurant pas 
dans la liste, c*est-a-dire n'etant pas apparus dans le corpus 
de 500 textes de KuCera et Francis). EUes ont aussi observe 
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que les 1837 congeneres les plus utiles en franoais n'apparalssalent 
pas plus d'une fols chacun dans le corpus de KuCera et Francis 
(Hammer. 1979 p.71). 

LeBlanc ct Seguin, ayant elargi la definition trop restrictive 
de Hammer (voir notre discussion sur la reconnaissabilite au 
paragraphe 2.3.2) et ayant compile les congeneres trouves, a la fois 
dans la plus recente edition du Larousse-Satume et dans le 
dictionnaire Robert-Collins, seront en mesure de publier, dans un 
proche avenir, un dictionnaire beaucoup plus complet et, esperons- 
le. beaucoup plus facile a consulter que celui de Hammer et Monod 
(communication prtvce). II faut noter. en effet. que Fouvrage de 
Hammer et Monod, qui ne semble pas avoir ete ecrit dans un but de 
publication, ne se presente pas sous une forme claire« ne distinguant 
pas nettement la graphie anglaise et la graphie fran^aise de chaque 
congenere. 



2.5.2.2 Le module pedagogique de Hammer 

Afln de rcaliser ses experiences. Hammer ( 1 978-79j \ elabore 
une serle de sept legons destinees a exposer sjrstematlquement 
I'etudiant aux similitudes entre Tanglais et le frangais. S*adressant 
a des apprenants de niveau intermediaire. I'auteur prend pour 
acquis un certain nombre de connaissances et d*aptitudes mais juge 
bon. neaimioins. de les rappeler. II s*aglt de la caracterisation 
des diiferentes parties du discours (identification des categories 
grammaticales). la signification des principaux suffixes. Tutili- 
sation du contexte pour inferer le sens des mots peu familiers 
ct la construction des difiKrents types de phrases. Si ces con- 
naissances et aptitudes, sous-jacentes a Tanglais et au 
frangais, ne sent pas acquises en LI . Tetude de L2 est 
Toccasion de les apprendrc. 

L'objectif des lemons est de developper. chez les apprenants. 
le vocabulaire et la syntaxe necessaires pour dechiffrer les textes 
Merits soumis a leur lecture. Trois strategies d*acquisition du 
vocabulaire sont mises en oeuvre: 1) Tutilisation des congeneres, 2) 
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Tanalyse de la composition des mots avec inslstance sur le sens des 
sufiixes et sur les caracteristlques morphologiques des suffixes et 3) 
Texploitatlon des indices contextuels. 

La composante syntaxique des legons. structuree inducti- 
vement. commence par une revision des caracteristlques des parties 
du dlscours (Farticle, le pronom, le verbe. etc.). se poursuit par un 
examen des combinaisons possibles de ces parties du dlscours dans 
les phrases (declaratives, interrogatives. imperatives, exclamatives) 
et par des considerations sur la valeur semantique de la syntaxe. 
Essentiellement. done, les legons traitent des elements lexicaux et 
des structures dans lesquelles se placent ces elements et sont 
centrees sur les similitudes du vocabulaire et de la syntaxe des deux 
langues. 

Outre la legon 1 qui presente la notion de congeneres. une 
liste de 29 regularites obsenrables dans la «conversion» des mots 
anglais en mots frangals. et une liste des faux amis les plus 
frequents inclus dans Le FranQais Fondamental premier degre, les 
legons 2 a 6 comportent trois parties: 1) une partie grammaticale. 2) 
une partie destinee a systematiser les regularites dans les variations 
des terminaisons des congeneres et 3) une partie permettant a 
Tapprenant d'exercer sa recognition des congeneres dans de courts 
textes frangais. Enfin. la demiere legon (7) est consacree a une 
revision des differents types de construction des phrases. 



2.5.2.3 Les conclusions de Hammer 

II ressort des travaux de Hammer les points sutvants 
(1979. p.94-97): 

> rapproche par les congeneres ^ Tenselgnement du 
vocabulaire n*est pas une simple methodologie Isolee. Elle 
pcut etre utUisee en conjonction avec toute autre methode 
d*enscignement 

> Les simllarlt^s entre les langues ne sont pas neces- 
sairement reconnues par les etudiants et dolvent etre 
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montrees explicitement La definition des congendres et 
la presentation de leurs caracterlstiques constituent une 
information factuelle qui peut renforcer chez Tapprenant une 
stiatftgie inconsciente ou dcvelopper une nouvelie strategie 
d'apprentissage. 

> Une approche basee sur les congeneres s'avire la plus utile 
pour les apprenants beneflciant deja d*un developpement 
cognltif avance (niveaux secondalre et universitaire — adoles- 
cents et adultes). 

> L'ctude des congeneres semble etre plus profitable aux 
etudiants les moins avanc6s en L2. 

> Les sujets de 10*™ annee (niveau secondalre) et ceux 
d'unlversit6 ayant re^u un enseignement des congeneres 
ont obtenu une moyenne superleure k celle des groupes 
controle au test standardise de lecture ainsi qu*au test 
de recognition des cong6n6res Merits auxquels lis ont ete 
soumis. 



2C. Tentative d*int6gration des cong6n6res 

dans un traitement p6dagogique 
pour apprenants debutants 

2,6 Les regies de correspondance interlexicale 

Nous avons deja fait etat de Texlstence de 2529 regies 
diflferentes qui decrlvent les variations orthographiques entre les 
congeneres anglals-frangais. Vingt-quatrc de ces regies peuvent etre 
considerees conune tres productlvcs pulsqu'elles s'appliquent, a elles 
sculcs* a pres de la moitle de tous les parographes anglais/frangals 
(7005) » tandis que 2505 regies sent necessaires pour decrire le reste 
des parographes. 

Ce sont ces regies les plus productives* s'appliquant toutes 
plus de 100 fois (regie no 24: 101 fois. regie no 1: 1406 fois). que 
nous aliens integrer a notre enseignement des congeneres. Ces 
regies sont cnumerces dans le tableau sutvant etabll par LeBlanc et 
Seguin(1987. p.9). 
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TABLEAU II. 1 

Regies les plus productiues parmi Vensemble des parographes 







NOlfBRB 
DBPAIRES 




EXEMPLSS 


1 


-c 


1406 


democrat 


dcmocrate 


2 -c 


-que 


758 


plastic 


plastique 


3 -y 


-e 


567 


captivity 


captlvlte 


4 -y 


-le 


444 


industry 


Industrie 


5 -e 


-er 


349 


analyse 


analyser 


6 -ate 


-er 


343 


graduate 


graduer 


7 


-er 


325 


present 


presenter 


8 -vc 


-f 


291 


active 


actif 


9 -a 


-c 


271 


formula 


fonnule 


10 -or 


-€ur 


267 


Inspector 


inspecteu r 


11 




224 


future 


futur 


12-2C 


-scr 


198 


organize 


organiser 


13 -caJ 


-que 


179 


political 


politique 


14 -ous 


-cux 


163 


serious 


scrieux 


15 -Is 


-c 


154 


basis 


base 


16 -an 


-en 


151 


Canadian 


canadien 


17 -aiy 


-aire 


144 


adversary 


adversaire 


18 -z- 


-s- 


119 


organization 


organisation 


19 -er 


-re 


118 


order 


ordre 


20 -fy 


-cmcnt 


113 


totally 


totalement 


21 -ous 


-c 


no 


enormous 


cnorme 


22 -ar 


-aire 


106 


grammar 


grammaire 


23 -cally 


-qucmcnt 


104 


physically 


physiquement 


24 -al 


-cl 


101 


natural 


naturel 



2.7 Notre traitement pedagogique 

Notre traitement pedagogique differe de celui de Hammer, 
prlncipalement par Fordre inverse dans lequel il se deroule. Le 
tcxte constitue le point de depart d'ou decoulent toutes nos obser- 
vations. Conformement aux orientations pronces dans Tapproche 
communicative, Fapprenant est confrontc avec le texte et tente 
de le dcchiffrer par formulaUon et vcriflcaUon d'hypotheses 
succcsstves sur le sens. Par contre, nous nous inspirons largement 
des lepons de Hammer pour notre anafyse contrastive morphologique 
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et semantique des congeneres extraits des textes. Analyse a 
partir de laquelle nous tentons des generalisations quant a la 
formation des mots. 

La demarche alnsl proposee a le merlte, pensons-nous, de 
rendre I'apprenant plus autonome que celle adoptee par Hammer. 
Des le debut des lemons, le defi est de comprendre le texte. L'appre- 
nant met en action toutes ses ressources et n'a recours a Tensel- 
gnant que pour verifier ses hypotheses. II est tres vlte amene aussl 
a consigner lul-meme ses observations sur la composition des mots 
et a decouvrir les regies de passage de Tanglais au frangais. Enfin, 
U est incite a se constituer un dictionnalre personnalise de congene- 
res partiels et de faux amis qui lui permet de cemer le sens des mots 
dans les differents contextes. 

Le modele sous-jacent a Tensemble des sept lemons que nous 
proposons est interactif et s'lnscrlt dans le cadre d'une approche 
cognitive a vlscc conmiunlcative. Les trois aspects, communicatif, 
cognitif et interactif se caracterlsent de la fagon suivante: 

a) aspect communicatif: le point de depart des legons est 
le texte dont la lecture est censee correspondre a un interet reel des 
apprenants. Les homographes et parographes sent reperes et utilises 
comme source d*infomiatlon vlsuelle qui, s'ajoutant aux autres 
structurants et a Tlnformation non-vlsuelle (ce que le lecteur salt 
deja sur le texte, sur sa fonction, sur son theme, etc.), permet de 
formuler des hs^potheses sur le sens du texte. La formulation et la 
verification des hypotheses a Taide des dormees contextuelles ne 
peuvent ctrc que tcntatives incertaines aux premiers niveaux 
d*apprentissage de L2 mais elles sont des etapes importantes car 
elles font agir Tapprcnant dans le processus d'elaboration du sens. 
Les premiers excrcices proposes dans ce modele qui consistent a 
faire rcperer les congeneres presents dans le texte revierment done 
a Jalormer le texte d'indices semantiques clairs et a susciter des 
interpretations diverses que seul Tenseignant est en mesure de 
conflrmer ou d'infirmer. A Tinstar de Galisson (1983, p.48), on 
peut reprocher k cctte approche globale du sens du texte (de type 
descendant) de ne pas inciter Tapprenant a observer et a 
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enregistrer les mots comme tels et m6me de le detoumer des mots, 
Cest pourquol la demarche dolt etre completee d'une analyse 
cognitive du vocabulalre. 

b) aspect cofnitif: les fomies llngulstiques de L2 et leurs 
conditions d*emplol sont constamment mlses en liaison avec les 
connaissaiices pr6alables de Tapprenant. Le reperage des mots 
slmilaires en frangals et en anglais precede d'une analyse 
contrastive. Celle-cl se poursult de fagon plus detaillee au niveau 
semantique pour les homographes, au niveau semantlque et 
morphologique pour les parographes. 

Dans la plupart des cas de congeneres, et surtout pour les 
mots de basse frequence, les dlffenents sens recouverts par Tun 
coincident avec les sens recouverts par Tautre (LeBlanc et Seguin, 
1987, p. 12). Par contre, d*autres congcneres ne partagent pas tous 
les sens qu*ils peuvent prendre. Une etude en cours. dirigee par Le- 
Blanc et Seguin, devrait aboutir a Telaboration d*un dictionnaire des 
congeneres les plus frequents (indice de frequence 20+) mettant en 
evidence les parties communes et les parties distinctes du recouvre- 
ment semantique de chacun des elements de chaque paire de 
congeneres. 

c) aspect interactif: les contenus llngulstiques, situes 
dans un contexte communicatif, sont d*abord presentes selon une 
approche globale. Une approchc analytique vlent la complete- pour 
examiner la morphologie comparee des congeneres anglais-francals. 
Ainsi, parallelement a Tanalyse contrastivc semantique s'opere une 
comparalson du de^€ d*a£Qnit6 morphologique entre les paro- 
graphes. Une seric d*excrcices amene I'etudiant a observer les 
correspondanccs orthographlques entre les deux unites de chaque 
paire, a decouvrlr la structure commune au lexique ftancais/anglais 
(decoupagc en prcflxe/radical/sumxc) et a reflechir sur la valeur 
semantique des affixes et des morphemes et les inferences de sens 
qu'lls permcttcnt. 

L'objectif du traltement pedagogique etant Texpanslon rapide 
du vocabulalre, 11 faut que Fetudlant realise que ses observaUons sur 
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les mots apparus dans les textes dc depart se preterit a certaines 
generalisations. La formulation dc regies productives indultes a 
partir d'observations de cas partlcullers determine la demarche 
ascendante. 

Certaines regularltes peuvent etre observees dans les 
correspondances entrc pan^graphcs. En groupant cetix des parogra- 
phes du texte presentant les memes variations morphologiques 
frangais/anglais, Tetudiant peut enoncer un certain nombre de 
regies telles. par exemple. que [-e ^ -yl, I-e ^ -ed], (-*- -s-J. La 
productivite de ces regies est connue, gr^ce aux listes de 
LeBlanc et Seguin (a paraitre): ainsi, nous savons que 567 conge- 
nercs sulvcnt la premiere regie citce en exemple, 79 suivent la 
deuxieme et 10 suivent la troisieme (voir section 3.2.2). A 
partir des congencres du texte de depart, mais depassant le cadre du 
texte. une scrie d'exercices est done proposee pour systematiser les 
r^lcs les plus frequemment representees dans Tensemble du lexique 
frangais/anglais. 

Ce traitement a donne lieu a un ensemble de sept legons 
(cf. annexe D dont le contenu est determine par les textes qui en sont 
les points de depart. Les legons sont Independantes les unes des 
autres, c*est-a-dire que les concepts apprls dans la legon 2 ne sont 
pas indispensables pour aborder la legon 3 et ainsi de suite ; de 
plus, toute question soulevee dans une le?on trouve sareponse dans 
cette meme le^on. On ne peut done pas parler de progression 
puisqu*il n'y a pas d'itineraire impose ni de mise en ordre des 
elements a enseigner. Cependant, le passage d'un texte a Tautre 
occasionne incvitablement des reprises d'elements deja presentes a 
differents moments du cours» ce qui permet une familiarisation 
graduelle avec ces elements. Chaque recurrence d'un congenere 
fi-ancais dans differents contextes permet d'en mieux cemer les 
diflferentes valeurs scmantiques et d*en nuancer les aJBlnites avec sa 
contrepartle anglaise. Uabsence d'une progression d'enseignement 
n'empeche pas une structuratlon des cormaissances de la part des 
apprenants. 

Le mode d'emploi du mot (c'est-a-dire scs caracte- 
ristiques d'emploi en situation et en contexte et son com- 
portement morpho-ssmtaxique) constitue veritablement ce que 
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Tapprenant dolt decouvrlr puisqu'il a, grace a la ressemblance 
graphlque avec un mot de sa propre langue, une bonne 
Intuition du sens de base du mot en question. A ce niveau, 
les lecons vlsent une certalne autonomlsatlon de I'apprenant qui. 
selon ses besoins. scs aptitudes, sa disponibllite, etc.. cholslt 
la maniere la plus efficace pour lul d'apprendre. aussl blen a 
rinterieur qu'a Texterleur de la salle de classe. Dans le cas 
qui nous occupe d'apprentlssage des congeneres pour une expansion 
raplde du vocabulaire receptifl. une methode de notation des 
mots et de leur mode d'emplol. largement insplree des travaux de 
Galisson portant sur I'apprentlssage du vocabulaire en general 
(1980, 81. 83). est suggeree. II s'aglt d'amener Fetudlant a 
constltuer son dictionnaire personnalis6 de cong«n«res partiels 
ct de &UZ amis. L'enregistrcment par ecnt et le classement des 
mots avec leurs contextcs est un travail d'auto-constructlon de 
rinformation qui aglt comme stimulateur mental (Galisson. 
1981, p.46). L'lnfonnation divulguee par les differents contextes 
releves devralt permettre a I'apprenant. non seulement de 
circonscrlre le sens des mots mais aussl d'ldentlfler la classe 
grammaticale a laquelle Us appartiennent et de decouvrlr leur com- 
portement morpho-syntaxlque. 

L'lnteraction professeur/etudlant (le metalangage employe 
pour Instructions dtverses, questions de verification de la compre- 
hension, explications) se deroule en anglais, puisqu'aux niveaux 
concemes (1 et 2), les sujets ne sont pas en mesure de comprendre 
le frangais parle. La majorlte des questions posees par ecrlt (en 
anglais et en frangais) sont accompagnees d'un cholx de reponses 
(ccrites en frangais ou en anglais) ou ne requlerent qu un type 
blnaire de reponses (vral/faux. oul/non). La le?on 0 est une phase 
de senslbillsation de I'apprenant: 

~ a la noUon de congendres (deflniUons. informaUon sur les 

orlglnes du frangais et de Tanglais et sur les donnces de 

LcBlanc et Scguln); 
- aux strategies de comprthcnsion (repcrage des indices 

situatlonnels et contextuels, formulaUon et vcrlflcaUon des 

hypotheses); 
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— a ridentiflcatlon des parties du discours et des classes 
de mots (a partir de contextes anglais et par le biais 
d*un metaiangage simplifie vehicul^ principalement par 
LI); 

— a Timportance du contexte interne pour elucider le sens 
des mots. 

Chacune des six legons subsequentes part d'un texte de deux 
a trols cents mots et comporte les etapes suivantes: 

A. LECTURE GLOBALE ET REPERAGE 
DES CONGENERES 

L'exercice de lecture globale consiste a elaborer une signi- 
fication d'cnscmble a partir des indices directcment saislssables 
tels que les congeneres, les artlculateurs, la structure du 
texte, la typographle. etc. A ce niveau, le reperage des conge- 
ncrcs n'a pour but que dc multiplier les stimuli pennettant une 
interpretation globale. 

B. DECODAGE DU SENS DU TEXTE 

Cette operation qui permet d'interpreter le sens des enonces 
a partir de Tanalyse du code llngulstlque utilise se deroule a Talde 
de questions ouvertcs ou a choix multiples, de regroupements 
thematlques, etc. 

C. COMPARAISONS MORPHOLOGIQUES DES 
CONGENERES ANGLAIS ET FRANQAIS 
ET CLASSIFICATION GRAMMATICALE 

A partir des differences morphologlques obsersrees entre les 
congeneres frangals et leurs contreparties anglalses, Fetudiant est 
amene a formuler des regies de correspondance telles que -e ^ -y, -al 
-el, etc. et a identifier les categories auxquelles appar- 
tiennent les mots (noms, adjectlfs, etc.). Les regies decouvertes (de 
correspondance interlexlcale mals aussi de derivation) sont 



Objecttfs: vers Vintegration des congen^es.. 



81 



ensulte appliquees systematiquement a de nombrevix exemples qui 
permettent de les generaliser (exemples: ecrlre les adverbes 
fran?ais correspondant aux adverbes anglais donnes en appllquant 
la regie fy -ly ^ -ment et trouver les adverbes frangals derives des 
adjectlfs donnes). 



D. EXPLORATION SEMANTIQUE DES CONGENERES 
FRANQAIS ET DE LEUR COMPORTEMENT 
SYNTAGMATIQUE 

La reutlllsatlon des congeneres frangals en contextes courts permet 
a rapprenant de circonscrire la valeur semantlque du congenere 
frangais, de detecter le degre de recoupement semantlque entre LI 
ct L2 et, eventuellement, de decouvrlr des faux amis. Dans ce 
dernier cas, faux amis ou congeneres partiels rencontres sont rappe- 
les en fin de legon; Tetudiant est invite a constltuer son propre 
dictionnalre de faux amis et de congeneres partiels en tenant une 
fiche pour chacun d*eux avec les diflferents contextes dans lesquels 
ils sont apparus. 

Les taches proposees pour la reutillsation des mots en 
contextes courts consistent a inserer chacun des congeneres 
d'une liste donnee dans les axes syntagmatiques approprles. Dans 
une premiere ctape, les mots donnes en Ustes et extralts du 
texte de depart sont reutilises tels quels dans les phrases 
proposees, sans necessiter d'adaptation de genre, de nombre 
nl de temps. Dans une deuxiemc etape, les congeneres presentes en 
llstcs sont des vcrbes comportant les memes flexions que dans le 
texte. Les contextes courts proposes peuvent requerir, cette 
fois, une modification de la forme inJtiale, en fonction du temps 
grammatical et du sujet. Uetudiant doit done prendre une 
decision concemant ces deux aspects puis rechercher les formes 
adequates dans un dictionnalre de verbes (celui de Seguin, 
1986, est recommande). 

Ainsi, au cours de ce cheminement, le vocabulaire est vu 
successivement: 
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— au niveau du texte (etapes A et B); 

— au niveau du systeme morphologique (etape C); 

— au niveau de Tusage de la langue (etape D). 

Le programme de ce traitement pedagogique presente done 
un processus (ou ensemble de strategies) et aussi un contenu 
llnguistique minimal compose de la masse des congeneres et de 
quelques outils de base auxquels les apprenants peuvent se referer 
des le debut de leur apprentissage. Ces documents de reference 
indispensables, determines par consultation d'experts, sont au 
nombre de quatre et sont presentes dans Tannexe II. II s'agit: 

— d'un tableau des quatre verbes les plus frequents (etre, avoir, 
aller, fairs), conjugues aux temps de Tindicatif les plus utiles 
(present futur, imparfait passe compose); 

— d*un tableau des principaux morphemes grammaticaux 
permettant la recognition des principaux temps (-ons. -era, 
etc.). 

— de deux tableaux des prefixes et des suffixes les plus fre- 
quents avec leur signification et des exemples d*appiication 
trouvds parmi des congeneres anglais-fran^ais. 

— d'une listc alphabetique bllingue des principaux mots gram- 
maticaux fran^ais; 

Afln de determiner influence d'un tel traitement sur le 
developpement du vocabulaire receptif (ecrit), nous avons procede a 
une etude empirique dont rendent compte les chapitres suivants. 

(N.B. Dans le module constltuant le traitement pedagogique 
admlnistrd aux sujets experimentaux — Annexe I ~, les 
quatre stapes decrltes ci-dessus s'intitulent respectivement 
"Picking Up Clues". 'Taking a Guess". "Playing with Cognates" 
et "Venturing Beyond Cognates".) 
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3A. Cadre op6ratioxmel 

3.1 J^hantilloTi 

Le traltement pedagogique axe sur une etude systematlque 
des congeneres anglals-fran^s a ete adminlstre a des apprenants 
de niveau elementaire (debutant et faux-debutant). 

Six groupes de sujets (1, 2, 3. 4. 5 et 6) etudlants anglo- 
phones, en premiere ou deuxieme annee a IXFniverslte d'Ottawa, ont 
participe a Texperlence et ont ete compares k six groupes controle (A, 
B» C, D, E et F) de meme orlglne et de m6me niveau. Le tableau III. 1 
met en evidence la repartition des sujets en debut d'experience et 
fait etat d'un total de 209 sujets. 



TABLEAU III. 1 
Distribution des groiq>es de si^iets d^ Vechantillon 
par niueau et par horfiire 





Gr. 
Ezpcr. 


n 


Gr. 
Contr. 


n 


Horaire 


ddbutant 
(FLS1501) 


1 

2 
3 


18 
11 
13 


A 

8 

C 


14 
16 
16 


1 
2 
3 


Total 




42 




46 


88 


raux-d6b. 
(FLS1502) 


4 

5 
6 


22 
15 
26 


D 
E 
F 


?A 
15 
22 


1 
4 

2ct3 


Total 




63 




56 


121 


Total 




105 




104 


209 
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Les groupes 1. 2. 3 et A, B. C etalent composes d'etudlants 
se considerant comme debutants, ayant regu. au moment de 
Texperience. les dix premieres heures d'un cours axe sur les 
habiletes de comprehension auditive et visuelle (cote FLS 1501 a 
llnstitut des Langues Secondes -desormais ILS- de ITJniversite 
d'Ottawa). 

Les groupes 4. 5, 6 et D, E, F comprenaient des etudiants de 
niveau faux debutant ayant regu 52 heures prealables d'un cours de 
frangais axe sur les habiletes de comprehension auditive et visuelle 
ou Tequivalent plus les dlx premieres heures du cours de niveau 2 
(cote FLS 1502). 

L'^ge moyen de Tensemble des sujets etait de 20 ans et 
correspond a r§ge le plus favorable selon Hammer (1979) (cf.2. 5.2.3) 
pour beneficier d'un enseignement des congeneres. Le sexe des 
sujets ayant ete considere comme crltere non determinant par la 
recherche anterleure (Hammer, 1979, Browne, 1982) n'apas ete pris 
en compte dans la presente analyse. 

Les regroupements des sujets ne sont pas aleatoires. Les 
indivldus se sont trouves rassembles en «classes» sur la base de: 

1) leur libre choix de suivre un cours de frangais L2: 

2) leur propre estimation de leur niveau de comprehension en 
frangais L2 ^ Talde du questionnaire d'auto-evaluation 
rcgullfcrement utilise k TILS pour le classement des etudiants. 

3) leur choix d*un horaire a leur convenance parmi les quatre 
horaires ofTerts par TILS. 

La designation groupe experimental / groupe controle a 
ete faite au hasard a Tinterieur de chaque tranche d*horaire. 
Alnsi, chaque groupe experimental peut tire compare avec un 
groupe contrdle de m6me niveau et de meme horaire. Seuls les 
groupes 6 et F ne partagealent pas un meme horaire: les 
differentes rencontres du groupe 6 se situant entre 14h30 et 
17h30, celles du groupe F se situant de 19h00 a 21h00, deux 
fois par semaine. 
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Pour des ralsons Incontrolables d'absentelsme ou d'abandon 
a un moment ou a un autre du cours, seulement 178 d'entre eux ont 
obtenu les domiees aux pretest et post-test et 1 13 de ceux-ci ont 
obtenu les donnees des tests ILSl et ILS2. 



3.2 Instrumentation 

Deux instruments de mesure ont ete retenus. lis com- 
prennent deux •tests de niveau* elabores par TILS sanctionnant la 
fin des cours FLS 1501 et FLS 1502 (ILSl et ILS2) et un test 
d'aptltude a la recognition des congeneres ecrlts et a leur 
emploi pour I'expansion du vocabulaire (desomiaisTARCE) congu et 
elabore par nous en rapport avec les objectifs du traitement 
pedagoglque (cf. annexe III). 



3.2. 1 Description du TARCE 

Ce test comprend sept echelles dont deux (C et D) sont 
subdlvisees en CI, C2 et Dl, D2. L'ensemble comporte done 
neuf sous-tests vlsant a evaluer successivement les aptitudes 
suivantes. 



A. La recognition des congeneres et desjlexions 
grammaticcdes JrariQais hors contexte 

Quinze congeneres fran^ais sont soumis aux sujets qui 
doivent ecrire, en vls-a-vls, les contreparties en anglais. Pour 
que la reponse soit juste, non seulement la racine commune 
aux deux langues doit etre reconnue mais aussi les categories 
grammaticales avixquelles appartiennent les mots concemes et, 
dans le cas des verbes, la valeur de la flexion. «Exactement», 
par exemple, n'a pas ete considere comme reconnu lorsque Fetudiant 
produit «exact» pulsque celui-ci n'a pas identifie la valeur 
adverbiale du suiRxe - MENT. De meme, pour le mot «publiera», 
seules les rcponscs "will publish" ou "publish-future" ont ete 
acceptees. 



86 



CHAPITRE III 



B. Le transfert et Vapplication des regies 
de correspondance intedexiccde 

Les sujets doivent genSrer quinze congendres frangais a partir 
d'une Uste de quinze mots anglais donnee. Pour ce faire, ils doivent 
appliquer les regies de correspondance qu'lls ont pu observer sur 
d'autres mots de m6me categorie grammaticale. Par exemple, s'lls 
savent que le sufBxe -OUS correspond generalement au sufflxe - 
EUX, ils peuvent produire «dangereux» a partir de "dangerous" meme 
s'ils n'ont jamais rencontre ce mot. 

C 1 . L'ident^ation des categories grammaticales 
des mots anglais hors contexte 

C2. Uidentipcation des categories grammaticales 
des motsfrajiQais hors contexte 

Les sujets ont a indiquer a quelle classe (verbe. nom, adjectif, 
adverbe) appaitiennent les mots donncs en listes en anglais (CI) et 
en frangais (C2). On peut penser que si I'apprenant n'est pas en 
possession des concepts de verbe, de nom, etc., et si, en conse- 
quence, il ne sait identifier ces categories dans sa propre langue, il 
aura beaucoup de difflculte a le faire en L2. 

D 1 . L'identification des categories grammaticales 
des mots anglais en contextes courts 

D2. Uidentipcation des categories grammaticales 
des mots francais en contextes courts 

L*exercice est le meme qu'en CI et C2 mais les mots a 
identifier font partie Integrante de deux phrases. Tune anglaise, 
Tautre frangaise. II peut 6tre Interessant de voir si Tidentlfication des 
categories est facilitee par la presence d'indices sjmtagmatlques et 
aussi si cette habilete est egale en LI et en L2. 

E. La derivation d partir de motsjrancais 

Sept mots frangais doivent 6tre produits a partir des regies 
de derivation et de mots de meme famille mais de categorie gramma- 
ticale difi'erente. 
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F. La comprehension d'un texte de 180 mots 
(parml lesquels un grand nombre de congeneres) 

Les sujets sont invites a lire le texte et a repondre a six 
questions: la premiere Impllque unc comprehension globale du texte 
et oflBre un cholx de reponses multip'-^o. Les quatre suivantes sont 
ouvertes et portent sur des idees secondaires. La demiere epreuve 
impllque la comprehension des exemples foumls a Tappui des 
arguments exprimes dans le texte. La tache du sujet consiste a 
resumer en anglais le demier paragraphe du texte. En faisant 
ainsi appel a trois techniques differentes d'evaluation de la 
comprehension, les effets dus a la technique se trouvent reduits. 

G. Insertion de congeneres donne^a avec lew forme 
d'occurrence dans les contextes appropries 

Le suJet doit completer six phrases lacunalres (un blanc 
chacune) a Taidc des mots adequats choisis dans une Uste de douze 
congeneres donncs avec leur fomie d'occurrence non lemmatisee 
(exemples: «posscdent», «lnformes»). L'exercice impllque une selection 
en deux etapes: Tune d'ordre semantlque. Tautre d'ordre gramma- 
tical en rapport avec la fomie d'occurrence du mot et les contraintes 
syntaxiques. 

3.2. 1 . 1 Precautions relatives au TARCE 

Afin d'eviter que le degre de parente entre le test et les 
exercices utilises pour Fenseignement de chaque legon ne soit trop 
evident. Tordre de presentation des sous-tests differe de Tordre de 
presentation des acUvltes contenues dans chaque le?on. Ainsi. 
rexercice de comprehension de la lecture a ete deliberement place 
vers la fin du TARCE alors qu'il constltue la premiere actlvlte de 
chaque legon. De plus, a Fexception des parties E et G. les autres 
sous-tests sont sensiblement differents dans leur forme des 
exercices pratiques dans les legons. 

La memc version du TARCE a ete uUUsee comme pretest et 
comme posttcst (en debut et en fin du traitement pedagogique). La 
perlode ecoulec entre les deux administrations etant de neuf 
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semaines, les rlsques de contamination etaient assez minlmes et ne 
depassaient pas rincertltude subslstant Inevitablement a propos de 
Tequlvalence de deux versions dites paralleles. Par ailleurs, si un 
certain apprentissage s'est effectue par le pretest il a ete identique 
pour tous les groupcs ct 11 n'a pas, par consequent, suscite d'inega- 
lite entre eux. 

Pour chacun des 79 items composant Tensemble du 
TARCE, la notation a ete dlchotomique (1: reponse exacte et» 0: 
reponse partiellement ou totalement inexacte). La correction a 
etc assuree par une meme personne qui n'etait pas au courant des 
notions de pretest, post-test, groupc experimental, groupe 
contrOle. Cette precaution garantit une bonne Constance dans la 
notation. 

La section suivante passe en revue les caracteristiques 
metrologiques du TARCE. Les indices descrlptlfs sont presentes en 
premier lieu ct sont suivis d'une anatyse de la fldelite (constance 
interne et stabilite test-retest) et d'une analyse d'items. 

3.2.2 Qualites metrologiques du TARCE 
3.2.2. 1 Statistiques descripttves 



TABLEAU ni.2 
Statistiqums descriptives du TARCE (pew echelle) 



Echellcs 


A 


B 


C 


D 


E 


F 


G 


Nbre d'ltcms 


15 


15 


16 


14 


7 


6 


6 


Moycnnc 


8.378 


6.720 


11.560 


10.922 


2.560 


3.948 


4.751 


Ecarts-typcs 


2.601 


3.679 


2.702 


2.746 


1.566 


1.471 


1.425 


Assymetile 


-0.038 


-0.044 


-0.400 


-1.001 


0.832 


-0.448 


-1.458 


Kurtose 


"0.604 


-0.928 


-0.391 


0.794 


0.456 


-0.521 


1.987 



L'assymetrie et la kurtose font reference a la fomie de la 
distribution des scores obtenus pour chaque sous-test. 



tlOi 



Methodologie 



89 



Uassymetrle negative mals proche de 0 montre que les sujets 
sent assez normalement dlstribues (surtout dans le cas des echelles 
A et B). Les echelles les plus assymetriques sont D et G auxquelles 
correspondent d'ailleurs les moyennes les plus elevees et qui sont 
done des echelles faclles, comme le conflrment au tableau III.4 les 
Indices P (proportion de reussite). La hauteur de la courbe de 
distribution elevee (leptokurtique) pour les echelles D et G confimie 
aussi ces resultats et revele que la variance des scores a ete tres 
faible pour ces deux sous-tests en particulier. A I'autre extreme, les 
echelles A. B. C et F presentent une plus grande etendue des scores 
puisque leur indice de kurtose est negatif (courbe surbaissee de type 
platykurtlque). 

II faut remarquer que les moyennes sont peu elevees (a 
Texception de D et G). 



3.2.2.2 Fidelite du TARCE 



TABLEAU in.3 
Coefficients dmjldelite du TARCE 





Coef. de 
•Ubiliti 
(Te«t-retest) 


£ 


Constance 
interne 
(oc de Cronbach) 


A 


.4342 


.0001 


.663 


B 


.4428 


.0001 


.814 


CI 


.5135 


.0001 


.639 


C2 


.4680 


.0001 




Dl 


.6648 


.0001 


.767 


D2 


.5996 


.0001 




E 


.5413 


.0001 


.634 


F 


.7241 


.0001 


.592 


G 


.3182 


.0001 


.641 



L'homogeneite des items, telle qu'indiquee par Tindice « de 
Cronbach est moycnne. Uechelle F devra etre traitee avec prudence 
dans les analyses subsequcntes etant donne son indice de Constance 
interne un peu faible. L'echelle B. par contre. presente une bonne 
Constance inteme. 



1102 



90 



Chapitre III 



La stabilite, comme la Constance interne, est liee a Techan- 
tillon. II conviendrait de renouveler ces mesures avec d*autres 
groupes de sujets afin de comparer les niveaux de Constance interne. 
Si plusieurs coefficients de stabilite s'averent statistiquement 
slgniflcatifs (F prescnte le plus haut niveau), il reste que certalnes 
valeurs laissent a desiren 



3.2.2.3 Analyse des items 

TABLEAU IIL4 
Indicia dm difficidte et dm dimcrimination du TARCE 



P moyen Pt bi-serial 
(diffic.) moyen 

(discrimiii.) 



A 


.559 


.407 


B 


.448 


.523 


C 


.722 


.385 


D 


.780 


.498 


B 


.366 


.558 


F 


.658 


.570 


G 


.792 


.606 



On voit qu'en moyenne, les sous-tests G et D (Dl et 
D2) sont ceux qui se sont averes les plus faciles tandis que 
E et B sont les plus difflciles puisque respectivement 36.6% et 44.8% 
des sujets sculement ont eu la totalite des reponses correctes 
a ces sous-tests, 

Le coefficient de correlation point bi-serial est considere ici 
comme le plus adequat pour exprimer le niveau de discrimination de 
chaque sous-test. II suppose unc correlation entre une variable 
dlchotomiquc (0 ou 1) pour chaque echelle et le score obtenu a ce 
sous-test (echelle intervalle). Plus strict que le coefficient de 
correlation bi-serlale. le coefficient point biserlal ImpUque une 
distinction nette et invariable entre les deux categories sous-Jacentes 
a la dichotomie. 
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Le point bl-serial etant largement superieur a .3 pour 
chacune des six echelles Indlquees, on peut dire que le test opere 
une bonne discrimination entre les sujets d'habilete elevee et faible. 

3.2.2 A Validite congruante du TARCE 

La validite congruante vise a evaluer le degre de correlation 
entre un nouveau test (TARCE) et un test deja etabli et connu (ILSl 
et 2). 

II existe une correlation statistiquement significative entre les 
scores totaux obtenus a ILSl et au TARCE, 

r (76) « .35, £ < .002 

II existe egalement une correlation significative entre 
ILS2 et TARCE, 

r (112) s= .57,£< .001 

Prls separement les sous-tests F du TARCE et CE (com- 
prehension de recrlt) de ILSl/2 sent congruants puisqu'ils sont en 
correlation significative (avec une probabilite d'erreur infime, en 
particulier au niveau 2): 

au niveau 1: r(76) = .244, £ < .02 
au niveau 2: r(l 12) = .384, £ < .0001 

L'echeile G du TARCE (completion de phrases lacunaires) et 
le sous-test CLOZE de ILSl/2 qui mettent en jeu les memes 
habiletes demontrcnt aussi une bonne congruance entre les deux 
tests: 

au niveau 1: r(76) = .29, £ < .005 
au niveau 2: r(l 12) « .33, £ < .0001 

Aux deux niveaux, les correlations sont done elevees, ulles 
sont surtout rcmarquablcs pour les sujets du deuxieme niveau et 
cUcs sont une indication de la validite congruante du TARCE. 

• ki 
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3.2.3 Les tests de niveau ILSl et ILS2 

Ce sont des tests de comprehension adminlstres a la fin de 
chaque niveau, elabores par une equipe specialisee et rodes par un 
usage frequent a IILS. 

Chacun des deux tests, de niveau 1 et de niveau 2, sont de 
type objectif. Nous sommes conscients que le fait de proposer des 
reponses reduit la marge ^interpretation que le sujet doit effectuer 
pour demontrer sa comprehension. C'est une limite inevitable 
imposee par ces tests. Chacun comprend trois parties destinees a 
mesurer successtvement: 

— la comprehension auditive de textes enreglstres (CA): ILSl (30 
Items), ILS2 (20 Items); 

— la comprehension de textes ccrits (CE): ILSl (8 items), ILS2 
(10 items); 

— rhabllet* 4 pr^dire la nature et le sens des mots manquants 
dans un texte (CLOZE): ILSl (10 items), ILS2 (15 items). 

Les tests ILS ont ete adminlstres a la fin de la session 
d'enseignement a tous les groupcs concemes. 

Une comparaison par niveau permettra de voir si le traite- 
ment pedagogique axe sur Tetude des congeneres s'est fait ou non 
au detriment des habiletcs vlsees par le cours regulier (CA, CE, 
CLOZE); ce cours regulier de 52 heures ayant ete, pour les groupes 
experlmentaux, ampute de 8 heures correspondant a la duree totale 
du traitement (of. 3B.). 



3-2.3, 1 Statistiques descriptives 

Les statistiques qui suivcnt sont basees sur les donnees 
foumles par 90 sujets de niveau 1 ayant subi ILSl et 95 
sujets de niveau 2 ayant subl ILS2. II est important de 
souligner que les caractcrlstiques metrologiques sont toujours 
ctroitement rellees aux caractcrlstiques de Techantillon consi- 
dere. 
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TABLEAU IIL5 
Statistiques descriptives de ILSl et ILS2 







ILSl 






ILS2 




Echellcs 


CA 


CE 


Cloze 


CA 


CE 


Cloze 


Nbre d'ltcms 


30 


8 


10 


20 


10 


15 


Moyennc 
Ecarts-typcs 
Assymctiie 
Kurtosc 


18.100 
5.546 
-.344 
-.312 


5.800 
1.593 
-.759 
.154 


5.811 
1.897 
.047 
-.236 


11.758 
3.032 
.188 
-.548 


7. 147 
1.723 
-1.353 
2.678 


9.411 
2.382 
-.408 
.391 



Atix sous-tests CA et CE du niveau 1, les indices de kurtose, 
proches de 0, indiquent que la hauteur de la courbe est mesokurti- 
que c'est-a-dire que la distribution des scores est normale. Cette 
distribution, legerement assymetrlque negative dans les deux cas, 
revele des sous-tests plutdt faciles, ce qui est conflrme par les 
indices moyens de difficulte (.603 pour CA et .725 pour CE). La 
varlabillte des scores pour CE est moyenne tout comme au niveau 
2 pour le ni6me sous-test. En CA les ecarts-types eleves (ILSl et 
1LS2) Indiquent une grande etendue des scores. 

Pour Fepreuve de closure de niveau 1, la kurtose legerement 
platykurtique (-.236) et Fassymetrie presque nulle (.047). semblent 
indiquer une distribution a peu pres normale des scores. La 
moyerme (5.8/10) est moins elevee que celle obtenue a Tepreuve de 
CE (5.8/8). Ce sous-test est done un peu plus difficile que le 
precedent et 11 presente une variabilite un peu plus grande. 

Au niveau 2, on rcmarque que CA est de diflflculte moyenne 
et que CE est assez facile (moyerme de 7.147/10). La distrlbuUon 
des scores est negativement assymetrlque (les sujets sont regroupes 
vers des scores clcves). La kurtose (2.678), de type leptokurtique, 
indique peu de variabilite au niveau des scores, ce que conflrment 
les ecarts-types faibles. 

La distribution des scores a Tepreuve de closure de niveau 2 
est pres de la normale et indique une variabilite faible. 

lOG;, 
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3-2-3.2 Fidelite 

TABLEAU III.6 
Coefficients dm constancy interne de ILSl et 2LS2 

Constaace 
ittterac 
(oc de Cronbach) 



CA .843 

ILSl CE .516 

Cloze .453 

CA .673 

ILS2 CE .574 

Cloze .536 



Malgre les nombreuses revisions dont ils ont fait robjet. les 
deux tests ILSl et ILS2 montrent une Constance interne falble pour 
chacun de leurs trois sous-tests sauf pour CA ou Thomogeneite des 
items semble assez bonne. 



3.2.3.3 Ancdyse des items 

TABLEAU IIL7 
Indices de diffictdte et de discrimination 







P. moyen 

(diCQc.) 


Pt bi-«eri«l 

moyen 
(dUcrimin.) 




CA 


.603 


.429 


ILSl 


CE 


.725 


.474 




Cloze 


.581 


.406 




CA 


.588 


.357 


ILS2 


CE 


.715 


.477 




Cloze 


.627 


.366 



Les six sous-tests consideres se sont averes de difflcuite 
moyenne pour la majorite des sujets de rechantillon. Les epreuves 
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de comprehension auditive et de closure paraissent les plus difficiles 
pour cette population et aussi les moins discriminatoires, en 
particuUer dans ILS2. 

En comprehension de Fecrlt. compte tenu d'un P moyen 
assez eleve. la discrimination, telle qu'indiquee par le point bi-serial 
moyen, est bonne. 



3.2.4 Le questionnaire de renseignements 
biographiques 

A Tissue de radmlnlstration du posttest (TARCE), tous 
les groupes. experlmentaux et de controle, ont rempU un ques- 
tionnaire portant sur leur formation linguistique. La nature de 
la langue d'originc, Ic temps prealablc d'cxposition au frangais. la 
connalssance du latin ou du grec, la maitrlse d'une autre langue 
romane et la maitrlse d'une autre langue non romane sont 
autant de caractcrlstiques qui peuvent aflfecter favorablement 
ou defavorablement Tusage que Tapprenant fait des congeneres 
anglais-frangals. 

Une analyse correlationnelle qui rend compte de rinfluence 
de ces six caracteristiques sur les gains realises entre posttest et 
pretest du TARCE alnsi que sur les scores obtenus a ILSl et ILS2 a 
et6 menee a titre indicatif et afln de guider Tinterpretation des 
resultats. 



3,2.5 Commentaires sur le traitement experimental 

Les professeurs titulaires des groupes experlmentaux 
sont restes dans leur salle de classc pendant toute la duree de 
rexperience. lis ont done assistc rcgulierement a Fadmi- 
nistration des tests et du traitement portant sur Fetude des 
congeneres. A Tissue du cours, lis ont pu donner leur avis 
d'experts sur la valeur du programme et aussi rapporter les 
reactions dircctes de Icurs etudlants. Ces demiers ont, de 
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plus, ete invites a evaluer Tensemble du programme regtu a 
I'aide d'un questionnaire succinct qui sera presente au chapitre 
suivant (section 4.4). 

Les doimees qualitatives ainsi recueillies viendront corroborer 
ou inflrmer les ' ^nnees des analyses quantitatives. 



3.3 Planification de Vexperience 

Outre les etapes d'elaboraUon et de validaUon du 
TARCE, un certain nombre de demarches ont du preceder 
Texperimentation propremcnt dlte. Gr^ice a une pre-experimentation 
ayant necessitc. dc scptembrc a deccmbrc 1988, la colla- 
boration de six cnseignants dans les cours de comprehension de 
niveau 2 et 3, Tensemblc pedagogiquc a pu etre remam^ et rafBne. 
Cette etape prcalable a pcrmis de constater que 1) plus le niveau de 
rapprcnant en L2 ctalt faible, plus 11 semblait tlrer profit du 
programme et que 2) la variable «enseignanti pouvalt modifier 
consilderablement les attitudes des apprenants et les eflfets du 
traitement pedagogiquc. 

C'est ainsi que la veritable experimentation qui s est deroulee 
du 19 septembre au 26 novembre 1989, a eu lieu avec des sujets de 
niveaux 1 et 2 et que le traitement a ete administre par une seule et 
meme personne dans tous les groupes experimentaux. 



3B, D6rouleinent de rexp6rience 

Les sujcts ont ete soumis aux conditions experimentales 
(a ralson d'une session hebdomadaire de 60 minutes) pendant une 
duree totale de neuf semaines incluant pretest et post-test (2 
X 30 mn). 

Le tableau suivant decrit le plan de Fexperience en teraies de 
repartition des heures. 
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TABLEAU IIL8 
Deroulement de Vexperience 



Niveau 1 Nireau 2 





Controle 




Controls 


Expcrim. 


Prcalablcs 
institutlonncis 


Oh 


0 h 


52 h 


52 h 


Pretest 


30 nin 


30 mn 


30 mn 


30 mn 


Traitement 
experimental 


Oh 


7h 


Oh 


7h 


Post-test 


30 mn 


30 mn 


30 mn 


30 mn 


Cours regulicr 


51 h 


44h 


51 h 


44 h 


ToUl 


52 h 


52 h 


52 h 


52 h 



Par tprealables instltutlonnels», il faut entendre le nombre 
dTieures correspondant offlclellement k chaque niveau. Idealement. 
le niveau 1 est constltuc de sujets n'ayant jamais regu de formation 
en FLS et au niveau 2 se trouvent les sujets issus du niveau 1 c'est- 
a-dire ayant suivi un cours de FLS de 52 heures pendant un 
semestre anterleur. En pratique, les sujets ont estime eux-memes 
leur niveau, a Talde du questionnaire d'auto-evaluation de 
11LS. Les deux tiers d'entre eux ayant declare, dans le ques- 
tionnaire portant sur les indices biographiques, qu'ils avalent etudie 
le FLS pendant plus d'un an (cf. tableau IV.2), 11 est probable que 
beaucoup se sont persuades qu'ils avalent perdu les connaissances 
acquiscs anterleurcment. 

Les six groupcs expcrimentaux et les six groupes controle ont 
tous ete soumls a un enseignement axe sur la comprehension de 
Tecoute et de Tecrit a raison de 4 heures par semaine, pendant une 
session de 13 semaines. Ce cours rcgulier ne comportait pas 
d'enseignement systcmatlquc des congeneres et avalt pour but de 
preparer les sujets aux tests finals ILSl et ILS2. 

Le traitement experimental a ete admlnlstre aux six 
premiers groupes, k Flnterieur du programme reguller et de 
ITioraire normal du cours, de sorte que les douze groupes ont 
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beneflcie de la meme duree d'expositlon au frangals en salle 
de classe (52 h) mals que seuls les groupes controle ont regu la 
totallte du cours regulier. 

En resume, il s'agit d'une experience pedagogique menee sur 
une perlode de neuf semalnes consecutives aupres dejeunes adultes 
anglophones consideres comme debutants ou faux debutants en FLS 
et tous Inscrits dans un cours axe sur la comprehension de Tecoute 
et de I'ecrit en L2. Dans les groupes experimentaux, le programme 
portant sur Tetude systematique des congeneres s'est done substitue 
a une partie du cours regulier dont il a absorbe 16% du temps. 

Le traltement experimental a ete donne par un meme et 
unique professeur dans tous les groupes. Ce professeur qualifie a ete 
presente a chaque classe par le professeur en titre comme un 
assistant (et non un experimentateur) charge de dispenser un 
programme d'apprentlssage du vocabulaire falsant partie integrante 
du cours. Afln de preserver la motivation des etudlants, le pro- 
gramme n*a done pas ete presente comme un traitement experi- 
mental mais comme une partie du cours regulier pour laquelle des 
notes entrant dans le calcul de la note finale ont ete attribuees. Les 
groupes contr61e ont aussi ete informes que leurs resultats au post- 
test seraient integres a leurs notes de classe finales (5%). 

Les enselgnants des groupes controle n'ont pas ete mis au 
courant de la nature de Texperience mais il leur a ete demande 
d'integrer au nombre des documents ecrits qu'ils ont selectionnes 
pour leurs classes, les memes textes que ceux a partlr desquels ont 
ete elaborees les legons servant a Texperience. ceci afln d'evlter un 
eflfet possible de la variable «domaine aborde*. 

3C. Les variables 

Les trols variables independantes qui ont ete considerees 
pour Tanalyse tnultivariee MANOVA sont: 

> le niveau (1 ou 2) 

> le groupe (EIxp. ou Contr.) 

> le Temps (pretest et posttest). 



Hi 



Methoddlogie 



99 



Ces trols variables sont representees par le schema sulvant: 



Temps 

Tl T2 





Gr 1 


X 


X 


Niveau 1 










Gr 2 


X 


X 




Gr 1 


X 


X 


Niveau 2 










Gr 2 


X 


X 



six autres variables independantes relatives aux caracterlis- 
tlques blographlques des Indivldus ont ete enregistrees de la fagon 
suivante pour etrc comparees aux gains realises entre le posttest et 
le pretest lors de Fanalyse correlationnelle. Ce sont les suivantes: 

> Anglais langue matemeile ? Qui: 1, non: 2 

> Exposition au franQais. Plus d'l an: 2, molns d*l an: 1 

> fitude du latin ? Oui: 1 , non: 2 

> fitude dr grec ? Oui: 1, non: 2 

> £tude d*une autre Ismgue romane ? Oui: 1, non: 2 

> &tude d*une autre langue non romane? Oui: 1 , non: 2 

Les variables dependantes ont ete mesurees d'une part par 
la difference entre les scores obtenus au TARCE (posttest) et au 
TARCE (pretest) et sont representees par les neuf sous-tests decrlts 
ci-dessus (3.2.1). Elles ont ete egalement mesurees par les scores 
compares (groupes experlmentaux/groupes controle) obtenus aux 
tests de niveau ILSl et ILS2 tel que represente par le schema 
sulvant. 







Tests 






ILS 




Gr 1 


X 


Niveau 1 








Gr 2 


X 




Gr 1 


X 


Niveau 2 








Gr 2 


X 



r 
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3D. Hypothdses 

Afln d'evaluerrincidence de notre traitement pedagogique sur 
le developpement du vocabulaire. deux series d'hypotheses ont ete 
soumises a rexperimentation. Biles sont les sutvantes: 

1) les groupes experlmentaux de niveau 1 et 2 obiendront 
une variation de scores (posttest — pretest) positive et superieure a 
celle des groupes controle correspondant au niveau des sept 
variables dependantes sutvantes: 

A. recognition de congen^res frangais hors contexte; 

B. transfert et application des regies de correspondance inter- 
lexicale; 

C. identification des categories grammaticales des mots hors 
contexte (CI: en anglais, C2: en frangais); 

D. identification des categories grammaticales des mots en 
contexte (Dl: en anglais, D2: en francs); 

E. derivation A partir de congeneres frangais; 

F. comprehension du sens d*un texte; 

G. insertion de congenires donnes avec leur forme d'occurrence 
dans les contextcs appropries. 

2) Les groupes experlmentaux de niveau 1 et 2 obtiendront 
des scores aussi eleves aux tests de niveau de llnstltut des Langues 
Secondes (ILSl, ILS2) que les groupes controle au niveau des trois 
variables dependantes sutvantes: 

> comprehension auditive (C.A) 

> comprehension de Tecrit (C.E); 

> completion d'un texte lacunaire (CLOZE); 

Commc dans toutc situation pedagogique, les elements 
constitutifs de la situation — le sujet, Tobjet, le milieu et 
Tagent — (LegendrCt 1988, p. 514) imposent des contraintes methodo- 
logiques inevitables. Les dormees recueillies au cours de Texpe- 
rience decrite ci-dessus devront etre interpretees dans les 
limltes de cette situation. 
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Presentation et interpretation 
des resultats 

L'objectlf principal de la presente etude consistait a deter- 
miner le role des congeneres Interlinguaux dans le developpement 
du vocabulaire rcccptlf (ecrlt) en fran^ais langue seconde (FLS). Plus 
preclsement, U s'cst agi d'evalucr la contribution d'un enseignement 
^tematique des congeneres ct des regies de correspondance 
lexlcale entre LI et L2 (anglais et frangals) a relargissement du 
vocabulaire chez des apprenants anglophones de niveau debutant et 
faux debutant en FLS, 

Appuyant notre argumentation sur les theories actuelles 
relatives a Tapprentlssage du vocabulaire de L2, nous avons 
postule que les congeneres interlinguaux, sous-ensemble de ce 
vocabulaire, pouvaient et devalent faire Tobjet d'une acUon 
pedagoglque spcclflque. Un programme d'lnitlatlon aux congeneres 
et de mise en oeuvre de strategies de developpement du voca- 
bulaire a partir des regies de formation des congeneres a done ete 
concu et admlnlstre a un groupc experimental constltue de six 
classes d'etudiants en premiere et dcuxleme annees d'unlver- 
site. Un test d'aptltude a la recognition des congeneres ecrits et a 
leur emploi pour Fcxpanslon du vocabulaire (TARCE) a ete 
elabore et admlnlstre en debut et en fin d'experience aux 
sujets participants alnsl qu'a six groupes paralleles sers^ant de 
groupes contr51c. Deux tests institutionnels appartenant a Tlnstitut 
des Langues Secondes (ILSl et ILS2) ont egalement ete administres 
en fin de session, le premier a tous les sujets (des groupes expe- 
rimentaux et controlc) classes au niveau 1, le second a tous les 
sujets de niveau 2, 
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Les analyses quantltatJves eflfectuees pour verifier nos 
hypotheses ont ete basees sur les gains realises entre la 
premiere et la deuxiemc administration du TARCE et sur les 
scores obtenus aux tests de TILS. EUes ont aussi consiste a 
calculer les correlations eventuelles entre ces gains et scores 
ct certaincs variables propres aux individus susceptibles de 
modifier Tapprentissagc. Deux types d*analyses ont done eu 
lieu pour chacun des deux tests (TARCE et ILSl/2): une 
analyse mulUvariee de la variance (MANOVA) et une analyse 
correlationnelle. 



4A. Verification des hypotheses 

4.1 Premv^re hypoth^se 

La premiere hypothesc stipule que les groupes experlmentaux 
obUendront, entre Ic pretest ct Ic post-test du TARCE, des gains 
supcrleurs a ccux des groupes contr61e correspondants, 

Dans le but de verifier cette hypothese et de mettre en 
evidence le r61e des trois facteurs (temps, groupe. niveau) on 
a precede a une analyse multivarlie dc la variance A trois 
dimensions avec mesure rfcp6t6e dont les resultats sont presentes 
ci-dessous. 



4.1.1 Analyse imiltivahee de la variance 
(MANOVA): TARCE 

Uensemblc des analyses a ete fait a I'aide du progiciel SAS, 
version 5, sur ordinateur central AMDAHL (Procedure General Linear 
Model ou GLM). 

Nous sommes en presence d'une analyse a trois dimensions: 

Temps X Croupe x Niveau (2 x 2 x 2) ou le factcur Temps 
est un facteur rcpctfe. 
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Une interaction double significative a 6t6 obtenue par 
rapport au temps et an groupe, F(1.156) = 108,89, < .0001 

Afln de se proteger centre une probabilite d'erreur de 
premiere especc trop elevee. un alpha de .005 a ete calcule 
ct cholsl commc seull permettant de determiner un F univarle 
slgnlflcatif (approche Bonferroni). Cinq Interactions doubles ont 
ete notees par rapport aux echelles conslderees indivi- 
duellement (F univarles). II s'agit des echelles A, B, C, E et 
G; aucune interaction n'a ete observee au niveau de D et F 
(cf. p.121). 

Une Interaction double significative a ete obtenue par rapport 
a Techelle A (sous-test 1): 

6chelleA- F (1,156) « 91, 24, £< .0001 

Une interaction significative a ete aussi notee par rapport aux 
echelles B (sous-test 2), C2 (sous-test 4), E (sous-test 7) et G 
(sous-test 9): 

echelle B: F (1,156) = 114, 28, £< .0001 
6chelle C2: F (1,156) = 8, 58, £ < .004 
echelle E: F (1,156) = 16, 78, £ < .0001 
6chelle G: F (1,156) « 8, 40, £ < .004 

En considerant les scores totaux obtenus a Tensemble des 
sous-tests, les gains realises par les groupes experimentaux (entre 
post-test et pretest) ont ete bien supericurs a ceux realises par les 
groupes contrdlc, cc qui conflrme ni)rpothese de depart et temoigne 
de rcffct positif du traltcment. 

Par contre, Ic facteur niveau (debutant ou faux debutant) n'a 
pas exerce d'influence sensible sur les resultats. II faut rappeler que 
le traitement admlnistre aux groupes experimentaux a ete exacte- 
ment le meme pour tous sans distinction de niveau. Uenseignement 
regulier regu par chacun des groupes etait, au contraire, adapte au 
niveau declare des classes de sujets. 
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Independamment du niveau, Tlmpact de Tapprentlssage des 
congeneres semble done avoir etc positif sur les habiletes suivantes: 
recognition des congeneres francais, application des regies de 
corrcspondancc interlcxlcalc, identification des categories gramma- 
ticales, generalisation des regies interlexlcales et selection des mots 
approprles a des contextes donnes. 

4.1.1.1 Impact du traitement sur la recognition 
des congeneres 

Les tableatox et graphiques ci-dessous presentent les 
moyennes obtenucs aux cinq sous-tests conccmes (A, B, C2, E, G) 
et les interactions signlflcatlves unlvariees obscrvees au niveau du 
groupc. Grl reprcscntc Ic groupc experimental, Gr2 represente le 
groupe controlc. 

TABLEAU IV. 1 
Interaction Temps x Groupe au niuecui de Vechelle A 



Temp* 1 Tempt 2 

Grl 6.19 9.98 
Gr2 6.21 6.70 



Dans cc sous-test, seules les reponses parfaitement 
exactes ont etc considcrecs comme Justes. Cela impllque que les 
sujcts ayant obtcnu Ic score maximum ont appris non seulement a 
rcconnaitre les racines des mots mais aussi a identifier les 
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temps graininatlcaux a Taide de flexions (telles que - era. - ons, 
-e. etc.) de meme que les termlnaisons adjectivales {-eux. -ees) 
ou adverbiale (-ment). 



4. 1.1.2 Impact da traitement sur Vapplication 

des regies de correspondance interlexicdle 

TABLEAU IV.2 
Interaction Temps x Groupe au niveau de Vechelle B 




Dans ce sous-test les sujets ont obtenu le score maximum 
lorsqu'ils sont parvenus a generer des mots frangals a partir de leurs 
congeneres anglais. 

Le groupe experimental ayant mieux reussi a ce sous-test 
que le groupe contrdle, on peut penser qu'll y a eu apprentlssage 
grace au programme et que les sujets ont develope une habilete de 
production par laqucUc ils cxercent une transformation d'elements 
lexicaux de LI en elements lexicaux de L2. Statlstlquement. cette 
habilete est en correlation significative avec Fhabilete de recognition 
des congeneres frangais (p < .0001), ce qui etait previsiblc puisque 
les comportcmcnts observes s'appulcnt sur les memes types d'obj ets. 
a savoir les structures et les classes lexicales. 
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4. 1 . 1 .3 Impact da traitement sur VidentificatioTi 
des categories grammaticales 

TABLEAU IV.3 
Interaction Temp9 x Gnmpe au niveau de Vechelle 02 



6.15- 





Temp* 1 


Temp* 2 


Gr 1 


4.83 


6.15 


Gr2 


5.09 


5.03 



5,09-- 
5.Q3-- 

4,83-- 




T1 



T2 



II s'agissait dans ce sous-test d'identifler les categories 
auxquelles appartlennent une serie de dix congeneres frangals 
presentes sans contexte. Le traitement semble done avoir 
favorise Fapprentissage des categories grammaticales en 
fran^ais. Comme on pouvait s'y attendre, ces resultats sont en 
correlation significative avec ceux obtenus aux sous-tests A et 
B (p .007 et p. 002). 

Si aucunc interaction double (Temps x Groupe) n'a ete 
notee par rapport aux sous-tests CI, Dl et D2, c'est-a-dlre 
qu'aucune difference n'a etc notee cntrc le groupe experimental 
et le groupe contr61c, ccla semble indiquer que I'ensemble de 
TechantiUon a pu sans difficult^ (P moycns eleves) identifier les 
categories grammaticales de LI avec ou sans contexte et celles 
des mots frangais presentes en contextes. A la difference des 
groupes contrdlc, les sujcts cxpcrimentaux semblent done faire 
usage de Tanalysc morphologiquc du mot frangais pour 
identifier les categories grammaticales. Dans les contextes 
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foumis, la consecution des mots etant assez semblable en 
anglais et en frangals, U est probable que la majorite des 
sujets ont identlfle les categories de L2 par analogle avec LI. 

L'anal3rsc correlatlonnelle Indlque que la duree d'expo- 
sltlon au FLS n'a pas influe sur cette aptitude (cf. 4.3.1). On 
pourralt done en conclure que les scores les plus eleves aux sous- 
tests CI, Dl et D2 sont essentiellement dus a la formation 
grammatlcale regue anterieurement par les sujets en LI aussi 
blen qu'en L2. 



4, L 1 .4 Impact du traitement sur la generalisation 
des r^les tnterlexicales 



TABLEAU IV.4 
Interaction Tempm x Groupe au niuecai de Vechelle B 




Ce sous-test conslstait a generaliser les regies interlexlcales 
apprises et a produlre des mots frangais a partlr de leurs derives ou 
de leurs racincs. Les resultats sont Icl en relation dlrecte avec ceux 
des echelles A et B (p < .0001) indlquant que le meme type d'habllete 
semble solllclte dans les trols oas. Les sujets du groupe experimental 
ont developpe une strategie qui conslste a selectlonner les regies 
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appropriees pour la formation de dlflferentes categories gramma- 
tlcales et a etablir une relaUon juste entre la morphologie du mot et 
la categorie requise. 



4. 1 . 1 .5 Impact du traitemeut sur Vinsertion 

de congen^res avec leur forme d'occwrence 
dans les contextes appropries 

TABLEAU IV.5 
Interaction Temps x Groups au niveojUL de Vechelle G 

5.17 



^.32 

TemtM 1 Temps 2 

-C- 3.78 

Grl 3.71 5.17 3.71 

Or 2 3.78 4.32 



Les contextes donnes comprenant eux-memes de nombreux 
congeneres, il est probable que les bons sujets ont d'abord precede 
par association dcs champs scmantiqucs et des mots donnes 
(example: «effet de la pollution* et «cnvironnement») puis qu'ils ont 
conflrme leur cholx en cxamlnant les contraintcs syntaxiques 
imposees par les contextes. Cela suppose que les sujets ont ete 
capables de fairc usage du contcxtc pour identifier les categories 
grammaticales manquantcs (dans les phrases incompletes), de 
reconnaitre les congeneres avec leur fomie d'occurrcnce, d'identifler 
la valeur des flexions grammaticales (desinences) et lexicales 
(sufiixcs) et de selectionner les accords qui s'imposaient. II n'est 
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done pas surprenant que Techclle G soit en correlation directe avec 
les echelles A et B (p .0001) ainsi qu'avec I'echelle D2 a un moindre 
degre (p .03) ou ccs memes habiletes etaient mlses a Tepreuve 
separement. 

4. 1 . 1 .6 Remarques sur le sous-test de comprehension 
de la lecture 

Se situant au niveau du texte. le sous-test F (comprehension 
de la lecture) se distingue notablement des autres sous-tests du 
TARCE qui visent plutot des habiletes s'exergant au niveau du 
systeme de la langue. Aucun effet du traitement experimental n'a ete 
perQu au niveau de cette echelle. Le texte a lire comprenant de 
nombreux congencres nomlnaux (technologic, envlronnement, 
humanite, etc.), il ctalt relativement facUe (P moyen = .658) pour 
tous les sujets d*lnferer le sens de chaque paragraphe en etablissant 
des liens logiques entre ces diflFcrents congeneres facilement 
rcconnalssables grace a leur longueur (Browne, 1982, p. 122). De 
plus, tous les sujets ayant ete prepa. :s a cet exerclce par leur cours 
regulier qui portait speciflquement sur la comprehension des textes, 
il est normal qu*ils aient developpe des habiletes de lecture compa- 
rabies. On peut done prevoir des maintenant que les groupes reunis 
auront des scores comparables a Tepreuve de comprehension ecrite 
(CE) des tests ILS1/ILS2 (cf. 4.2.1). 

4.2 Seconde hypothese 

Le traitement experimental ayant eu pour effet de priver les 
sujets experimentaux d*une partie du cours regulier, on pouirait 
cralndre que ceux-cl n'aient pas atteint le meme degre de develop- 
pement en comprehension auditive et en comprehension de Tecrit 
que les sujets ayant beneflcie de la totalite de ce cours. C'est afin de 
determiner les repercussions possibles du traitement experimental 
sur les resultats obtenus aux examens finals sanctionnant ce cours 
que nous avons formule notre seconde hypothese. 

Selon la seconde hypothese, les groupes experimentaux de 
niveau 1 et 2 dcvaient obtenir des scores aussi eleves que les 
groupes contrdle aux tests de IILS. 
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4.2. 1 Analyse rnuttivariee de la variance (MANOVA): 
JLSJ, ILS2 

Dans le but de verifier la deuxleme hypothese et de mettre en 
evidence le rOlc du facteur groupc pour les scores aux trois sous- 
tests de ILSl ct ILS2, on a proccde a deux doubles analjrses 
multlvarlees de la variance (MANOVA) pour chacun des niveaux en 
fonctlon du groupc (experimental ou controle). 

Aucun effet principal signiflcatlf n*a ete trouve entre les 
sujets des groupes experimental et controle ni au niveau 1 ni au 
niveau 2: 

niveau 1 F (3,82) « 1.51. £ < .22 
niveau 2 F (3.1 16) « 2.15, £< .10 

n rcssort done qu*a chacun des tests de HLS, les groupes 
cxpeilmentaux ct les groupes contr61e se sont comportes de fagon 
semblable, aussi bien en comprehension qu'en comprehension de 
Tecrit et qu'a Texercice de closure, ce qui conflraie notre seconde 
hypothese. 

Cela slgnifle que le traltement experimental ne s'est pas fait 
au detriment des habiletes mesurees par ces tests. Les groupes 
experimentaux ont done, par rapport aux groupes controle, beneflcle 
d*un apport additionnel su; oeptible de les aider a developper leur 
vocabulaire, tout en ayant atteint le meme degre de comprehension 
des textes oraux et ecrits. 



4B. Donnies qualitatives 

Les donnees qualitatives proviennent de deux sources 
constituees d'une part par les sujets des groupes experimentaux, 
d'autre part par les enseignants titulalres de ces groupes qui ont ete 
temoins de Tadministration des sept legons, de toutes les conditions 
de Texperience et des reactions a posteriori de leurs etudlants. 

Les opinions des sujets ont ete recueillles sous fomie de 
questioimalre (cf. tableau IV.6), les avis d'experts des enseignants 
ont ete foumis sous forme de commentaires libres. 
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4.3 Points de vue des enseignants 

En autorlsant la venue de rexperimentateur dans leurs 
classes et en lui «sacriflant» huit heures de leur cours regulier, les 
enseignants titulalres des groupes experlmentaux qui avaient 
connalssance de la nature du programme etaient deja en partle 
convalncus de Tutilite d'un tel programme. Pendant et apres 
Texperlence, lis ont maintenu leur premiere impression et ont juge 
I'ensemble du programme utile et approprie. Selon eux, les conge- 
neres ont ete utiles a double titre. Tout d'abord, lis sont venus 
augmenter le vocabulaire des etudiants et ils ont servi de base pour 
analyser la valeur d'elements sub-lexlcaux tels que flexions et 
afilxes. Enfin, en tant qu'indices facilement reperables ils ont 
pemiis d'elaborer des strategies de comprehension et d'acceder a la 
lecture en L2. 

Si les comparalsons morphologiques entre Fanglais et le 
franpais ont semble egalement utiles, les exercices de systemati- 
sation des regies de corrcspondance interlexlcale ont ete juges trop 
repetitifs et ennuycux. 

Enfin, selon les professeurs du niveau 1. le rythme de 
chaque legon etait un peu trop rapide pour les etudiants les plus 
faibles qui eprouvaient surtout beaucoup de difTlculte au 
niveau des exercices d*accords grammaticaux des congeneres avec 
les contextes selectlonnes. 

Les enseignants ont done reagi tres favorablement a notre 
programme d'apprentissage du vocabulaire base sur les congeneres. 
Deux d'entre eux ainsl que d'autres coUegues non impliques dans 
I'experience, mals en ayant pris connalssance a posteriori, ont 
manlfeste le desir d'integrer officiellement ce programme a leurs 
cours reguliers. 

4.4 Points de vue des sujets experimentaux 

Le sentiment general des 55 sujets ayant rempli le question- 
naire s'est avere tres favorable a Tapprentissage de congeneres 
pulque 93% des reponses ont ete affimiatives a la question no. 13: 
"Did you feel that the whole program was useful?". 

1C4 
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Plusieurs ctudlants, dans leurs commentalres libres, ont 
indique qu'ils auralent souhalte avoir plus de temps pourmieux tirer 
profit du programme. Le fait que certains n'aient pas pu faire tous 
les exercices suggeres dans les legons (question no. 9) et n'alent pas 
commence a constituer leur proprc dictionnalre de faux-amis 
(question no.l 1) doit justemcnt etrc impute au manque de temps. 

Le tableau IV,6 presente la repartition en pourcentage des 
reponses obtenues a chacune des questions. 



TABLEAU IV.6 

Evaluation du programme experimental par les sujets 









I do not 


No 






Yes 


know 




1. 


Did the proAam heh) vou dcvcloD vour vocabulary? 


79% 


14% 


7% 


2. 


Did it give you ways to discover the meaning of written texts? ^ 


87 


9 


4 


3. 


Did it give you more confidence as far as reading French is 










concerned? 


79 


14 


7 


4. 


Has the teaching of some grammatical tips helped to improve 










vour comnrchension? 


73 


13 


14 


5. 


Have the structural comparisons between Engbsh and French 










coiznates been useful? 


80 


9 


11 


6. 


Have the systematic exercices about rules of corrcspondancc 










between cofinatea been useful? 


66 


23 


11 


7. 


Have the fllMn-the-blanks exercices been useful? 


53 


27 


20 








Some 








Yes 


times 


No 


8. 


Have you made some use of the list of grammatical words that 










was fllven to vou? 


38% 


40% 


22% 


9. 


Have you completed the cxerdcca suggested in each lesson? 


. 38 


51 


11 


10. 


Have vou occasional^ used vour dictionary of verbs? 


51 


16 


33 


11. 


Have you started to constitute your own dlctionaiy of "false- 










friends" as advised? 


36 




64 


12. 


Do vou feel that the whole Dnxtram waa useful? 


93 




7 













Dans Tensemble, il apparait que les sujets sent con- 
valncus de refflcacite du programme sur les congeneres. Ce 
programme semble avoir contribue au developpement non 
seulement de leur vocabulalre mais aussi de leur competence 
de lecture. Les affirmations des sujets eux-memes dolvent evl- 
demment etre traitees avec prudence car la perception qu'ont 
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les apprenants de leur apprentissage peut etne empreinte de 
subjectivite. Toutcfols, les resultats de notre premiere analyse 
semblent corroborer leurs Impressions personnelles. 

II est surtout important de remarquer que presque tous les 
repondants ont declare avoir unc plus grande assurance pour 
aborder la lecture en L2. L'apprentlssage des congeneres auralt 
done, comme nous Favions annonce (cf. p. 67) un impact psycho- 
logique tres positif, donnant au sujet un bon degre de satisfaction et 
le predisposant a bien apprendre. 

Contrairement a Fopinion exprlmee par les enseignants, les 
sujets ont apprecie, en m^orlte, les exercices de systematisation des 
regies de correspondancc interlexicale. Dans ses commentaires 
libres. un des sujets suggere de consacrer plus de temps a ces 
exercices "because these ndes (to me) seem very very important in 
dectfertngfrench texts*'. 

m 

Enfin, le commentalre suivant, emls par un etudiant du 
premier niveau, rejoint la recommandation des professeurs d'integrer 
a Tavenir ce programme dans une Infrastructure pedagogique 
appropriee: 

"This is basically a good programm and I would recommend 
making it a part of all J50J courses. People who work at it 
and take it seriously can learn a lot. Perhaps a could even 
be carried on into 1502\ 



4C. Comparaison des donnies quantitatives 

et qualitatives 

Dans une perspective d'ensemble, les appreciations des 
apprenants rejolgnent les resultats de notre analyse staUstique 
portant sur les gains realises entre le pretest et le post-test du 
TARCE. 
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Quatxe des questions soumises aux sujets a Tissue de 
rexperience (p. 138) portent explicitement sur les habiletes mises a 
Tepreuve par les diflferents sous-tests ou une interaction significative 
a etc trouvee (cf. p. 121 et 127). Alnsi peuvent etre associes la 
question 2 et Ic sous-test F, les questions 5 et 6 et les sous-tests B 
et E et enfln, la question 7 et Ic sous-test G. Les rcponses, major!- 
tairement positives a ccs quatrc questions, indiqucnt que les sujets 
pensent que le traitement qu'ils ont regu a contrlbue a leur appren- 
tissage. Ce Jugement ne concorde pas totalement avec les resultats 
de Tanalyse. 

Les sous-tests B et E portant essentiellement sur la mise en 
application et sur la generalisation de ces regies ont ete effecti- 
vcment mieux reussls par les groupes experlmentaux que par les 
groupes contr61e. C'est done a juste titre que les premiers ont 
rcconnu que Tentrainement qu'ils avaient regu a ce niveau avalt ete 
cfficace. U en est de m6mc pour le sous-test G blen que les opinions 
des etudlants a ce niveau soient moins assurees. Cela s'explique par 
le fait que Teprcuve au TARCE s'est averee facile (P moyen = .792) 
tandis que rentrainement subi pour cette tache a ete pergu comme 
difficile. 

Par contre, bien qu'aucune interaction n'alt ete observee au 
niveau du sous-test F, 87% des sujets ont neanmoins juge que le 
programme avait contribue a faciliter leur acces au sens des textes. 

4D. Analyses suppl^mentaires 

A titre cxploratoire et dans le but de tenter d'expliquer les 
differences signiflcatives mises en evidence par les MANOVA. une 
analyse correlatioimellc a ete eflfectuee. Cette analyse doit faire 
ressortlr Timpact ou Tabsence d'impact de variables propres aux 
Individus (variables biographiques) sur les gains obtenus au TARCE 
(Test» retest) et sur les scores obtenus a ILSl et a ILS2. Si des 
correlation, signiflcatives existent, elles devralent permettre de 
predire le succes de sujets eventuels possedant telle ou telle 
caracteristique a tel ou tel sous-test. 
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Les six caracterlstiques blographlques susceptibes 
d'influer quelque peu sur les habiletes relatives aux congeneres 
anglais-frangais decrltes en 2.4.2.2 sont brlevement rappelees 
ci-dcssous. 

1: Anglais, langue matemelle ou non. 

2: Formation en FLS de moins d*un an ou non. 

3: Formation en latin ou non. 

4: Formation en grec ou non. 

5: Connaissance d*une autre langue romane ou non. 
6: Connaissance d'une autre langue non romane ou non. 

Dans FechantiUon consldere, ces caracterlstiques sont 
reparties de la fagon sulvante: 

TABLEAU IV.7 
Frequence des caracterlstiques biographiques (en %) 



1 


2 


3 


4 


5 


6 


85.5 


63.2 


7.8 


4.1 


8.3 


25.9 



4.5 Analyses conelationneUes 

L'ensemble de ces analyses a ete fait a Taide du loglclel 
SPSS-X sur les 178 sujets reunis. Les nlveaux 1 et 2 sont groupes 
afin de preserver I'etendue de la varlabllite et en raison de la 
presence de la caracteristique 2 qui Indlque le niveau en 
termes de duree d'cxposition au frangals langue seconde (moins d'un 
an / plus d'un an). 



4,5. 1 Calcul de correlations entre variables 
biographiques et gains au TARCE 

Le tableau suivant presente Tensemble des correlations de 
Pearson calculees entre les variables biographiques et les gains 
obtenus aux neuf sous-tests. 
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On remarque, dans la matrice ci-dessus. six correlations 
slgniflcatives sur le plan statlstique mats qui correspondent a des 
coeflficients (gains) trcs faibles. Les deux correlations les plus 
slgniflcatives (coeflBcients les plus eleves et p les plus petits) sont 
celles qui existent entrc: 

— caracteristique 1 et gain i T^chelle A; 

— " 2et " " G. 

Les quatre autres correlations observees existent entre: 

— cauacterlstlque 1 et gain a I'echelle F ; 
_ " 4 " " G: 
_ " 5 " " B; 

— " 6 " " F. 

La caracteristique 1 (Anglais: langue matemelle) est done en 
correlation negative avec A (sous-test de recognition des congeneres) 
et en relation directe avec F (sous-test de comprehension de la 
lecture). Cela semblerait indiquer que les sujets n'ayant pas Tanglals 
comme langue matemelle ont moins bien reussi au premier sous- 
test mais ont ete plus habiles pour la comprehension de la lecture. 
Cet exercice, par ailleurs, a aussi ete mieux reussi par les sujets 
ayant declare connaitre une autre langue non romane. Ceux-ci, 
relativement nombreux (25.9%) etalent pour la plupart des neo- 
Canadiens d'orlgine orlentale ou moyen-orlentale. Particulierement 
attentifs et studieux, ces etudiants ont peut-etre su tlrer un meilleur 
profit de Tenseignement regu malgre leur moins grande familiarlte 
avec Tanglais. 

Le test d'insertion de congeneres donnes avec leur forme 
d'occurrence dans les contextes appropries a ete moins bien reussi 
par les sujets ayant declare avoir suivi plus d'un an de cours de FLS 
(34.8%) dans le passe. De mcme, les sujets aj^ant une connaissance 
prealable du grcc (4. 1%) n'ont pas ete avantages pour ce sous-test 
(relation inverse entrc car.4 et echelle G). 

Enfin« les sujets connaissant une langue romane autre que 
le frangais (8.3%) ont obtenu des scores moins eleves que leurs 
coUegues au sous-test d'application des regies interiexicales. 

Contre toute attente, il semblerait done que la formation 
linguistique prealable n'ait pas ete un element facilitateur pour 
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Temploi des congeneres. Plus que de variables biographlques, les 
habiletes qui ont ete mesurees dependent peut-etre surtout de 
variables relatives aux individus en tant qu'apprenants, Ces 
facteurs repertories par Stem (1983, p.367-387) incluent d'une part 
I'aptitude et Ic style cognitif, d'autrc part I'attitude, la moti- 
vation et la personnalit6. En raison de la lourdeur des instruments 
psychom6triques exlstants (cf. Gardner, 1985), la presente recherche 
n'a pu recueillir aucune donnee relative a ces variables. II faut 
retenir pourtant qu'elles conditionnent Incontestablement la 
reaction de I'apprenant a un enseignement formel impose, tout 
autant les variables afifectives que Faptitude cognitive (Stem, ibid., 
p.386) et qu'elles pcuvent expliquer certaines anomalies relevees 
dans nos resultats. 

D'autrcs experiences seront necessaires pour preciser le 
rdle veritable des variables biographiques et pour determiner 
rinfluence non negligeable des caracterlstiques d'apprenants des 
sujets. 



4. 5,2 Calcul des correlations entre variables 
biographiques et ILSl /ILS2 

Les matrices sutvantes presentent Tensemble des correlations 
calculees entre les variables biographiques et les scores obtenus aux 
tests de TILS. 



TABLEAU IV.9 
Corrmlationm mntrm Im variablma biographiques 
(caractiriMtiqumM 1 d6)mtlm teat ILSl 





1 


2 


3 


4 


5 


6 


ex. 


Clo. 


1 


1.00 


.25 


-.04 


.04 


-.13 


-.65 


.15 


-.02 


2 




1.00 


-.10 


.14 


-.07 


-.27 


.14 


.32» 


3 






1.00 


.43 


.10 


.07 


.04 


.23»» 


4 








1.00 


-.03 


-.07 


.01 


.10 


5 










1.00 


.20 


.18 


.03 


6 












1.00 


-.05 


-.03 


CJB. 














1.00 


.34 


Close 
















1.00 



• p<.004 p<.04 



132 



PresentaUan et interpretation des residtats 



119 



TABLEIAUIV.IO 
Corrilations entre Jms variables biographiques 
(camctiristlqun 1 d6)€tle testJLS2 





1 


a 


3 


4 


5 


6 




Clo. 


1 


1.00 


.22 


.04 


-.10 


.03 


-.70 


.15 


-.03 


2 




1.00 


.00 


.13 


.15 


-.12 


.18 


.00 


3 






1.00 


.05 


.02 


.04 


.14 


.09 


4 








1.00 


-.07 


.28 


-.06 


.03 


5 










1.00 


-.01 


.20* 


.10 


6 












1.00 


-.05 


.03 


CJB. 














1.00 


.40 


















LOO 



• p<.03 



Le tableau IV.9 montre qu'au niveau 1 les sujets ayant estime 
avoir, dans le passe, ete exposes au frangais pendant plus d'un an 
(caracterlstiquc 2), de meme que ceux ayant deja etudie le latin 
(caracterlstique 3) ont un score slgnlflcativement plus eleve au test 
de closure (Clozc). 

Par ailleurs, la connalssance d'une autre langue romane est 
en correlation significative positive avec le score obtenu au test de 
comprehension ecrlte (C.E.) par les sujets de niveau 2 (tableau 
IV. 10). 

Contrairement a ce qui a ete dit a propos des correlations 
avec les gains obtcnus au TARCE, U sembleralt que dans le cas des 
tests de TILS, le passe linguistique des sujets alt eu quelque 
influence. 

En resume, les analyses conrelatloimelles dont il a ete 
question ci-dessus ne nous renseignent guere. EUes indiquent 
quelques falbles tendances mals plus souvent elles indiquent une 
absence de correlations. Dans Tetat actuel de la recherche sur 
rimportance du bagage culturel et linguistique dans Tapprentissage 
de la L2, nous ne pouvons que conclure que les caracterlstiques 
biographiques considerees lei ont eu peu d'effet sur la performance 
des sujets de notre experience. 
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4E. Implications 

Malgre toutcs les reserves qui ont ete exprimees en 
raison de la fluctuation possible des resultats d*une situation 
experimentale a une autre, certains renseignements merltent 
d*etre retenus ct d'etre examines dans une perspective didacto- 
logique. 

U faut s'interroger sur les implications de nos resultats afln 
de mieux comprendre le fonctionnement des apprenants. d'evaluer 
Timportance de nos objectifs et d'envisager les moyens de rentabi- 
liser Taction x>edagogique. 



4,6 Implications au niveau de Vapprentissage 

Les statistiqucs montrcnt que les sujets de Techantillon sur 
lequel a porte notre experience ont appris quelque chose de plus que 
leurs coUegucs des groupes contrdlc. Pourtant, s*il existe un lien de 
cause a effet entrc Tintcrvention pedagogique et les resultats des 
apprenants, salt-on exactement de quelle nature est la matiere 
apprise? II pourrait s'agir d'une attitude, d'un processus 
(ensemble de strategies d*apprentissage) ou d'objets linguis- 
tiques. La mesure empirique a laquelle nous avons procede ne 
pouvant rendre compte que de Tapprentissage de certains de ces 
elements a un moment donne, nous devons nous contenter d'un 
tableau partiel de la matiere verltablement apprise et speculer 
sur les pieces manquantet.^. 

Les congeneres qui etaient les objets d*apprentissage 
foumis par Ic traitcment experimental correspondent a trois 
des categories rcccnsees par Dalgalian (cf. section 1.3.3, pp. 
29 a 32): ccUcs des elements, des classes et des relations. 
L'apprentissagc de ces objets linguistiques a eu lieu par Tinter- 
medialre d*un certain .iombre de «comportements» provoques 
pendant le traltemcnt experimental. Ce sont des comportements 
similaires qui ont ete actives par les diflerents sous-tests du 
TARCE. 



1S4 



Presentation et interpretation des residtats 



121 



Le tableau ci-dessous met en rapport les difTerents sous-tests 
du TARCE avec les types d*objets et les comportements observables 
tels que definls par Dalgalian [ibicL) qui sont des manifestations d'un 
developpement du vocabulaire receptlf. 



TABLEAU IV.ll 

Rcq>ports entre le TARCE, les objets et les comportements evalues 



Sous'tests 


ObJeU 


Comportements eyalues 


A* 




RECONNAiTRE des congcneres isoles 

des morphemes grammaticatix 


B* 


Elements 


APFUQUER des r6gles de correspondance intcrlexlcak 
G&N&RER des congcneres de L2 a partir de LI 


CI 
C2* 

Dl 
D2 


ClaMcs 


NOMMER les categories grammatlcales 

— de congineres anglais isoles 

— de conginires anglais en contexte 

— de cong&ncres fran^ais isoles 

— de congcneres Tran^als en contexte 


E* 


Clasaca 


APPUQUER des regies de derivation Icxicale a l intc- 
rieur de L2 

PRODUIRE les sufHxcs corrcspondant aux categories 
grammaticales 


F 


Tcxte 


DISCRIMINER un tltre par rapport a cciix qui ne convlen- 
nent pas 

REFONDRE en LI a unc question par paragraphe 
RESUMER en LI un paragraphe du texte 


G* 


Relations 


SfeLECnONNER plusieurs congcneres ccux qui entrcnt 
(entre) dans les syntagmes donnes 



Les sous-tests mcuquis d'lm ostMsque sent cewcpour iesquels on a obsewe 
line interaction sign^katUx CTerr^Js x Groupe) 



Les congcneres (et morphemes dependants de congcneres) 
appris en tant qu'elements, classes et relations ont done permis la 
manifestation de comportements tels que reconnaitre, appliquer, 
generer, produirc, etc. Ces comportements observes et evalues 
objectivement par le TARCE sont aussl des strategies d'appren- 
tissage, des processus de developpement du vocabulaire receptlf qui, 
on peut Tespercr, sont susceptlbles d'etre transferes a d'autres 
situations d'echanges llnguistiques. 

1 or 
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4.7 Implications an niveau de Venseigmment 

Tous les comportements figurant dans ce tableau sont des 
•prodults convergents* (tennlnologle de Dalgalian, ibid, p. 72), c'est-a- 
dire qu'ils resultent d*un apprentissage speciflque sur les types 
d*obJets concemcs. Sculs les scores de A, B. C2, E et G. cependant 
ont ete nettement ameliorcs par Tapprentlssage speciflque promu 
par notre traltement pedagoglque (cf.section 4. 1 . 1). 

On peut en dedutre que pour les objets et comportements 
correspondant aux sous-tests CI, Dl, D2 et F les habiletes impli- 
quees se sont developpees par une combinalson d' apprentissages 
anterieurs et qu'un enscignement systematique n'est pas necessaire. 

Concemant Tactivlte F (comprehension d'un texte), il serait 
hasardeux de conclure que les congcneres n*ont Joue aucun 
r61e. S'il apparait que ce r61e n'cst pas directement relle au 
traitement experimental, cela peut signifier que tous les sujets 
(cxperimentaux et autres) ont fait un usage egal des nombreux 
congeneres presents comme indices de base pour inferer le sens du 
texte particulier dont il est question. Le recours aux simllarites 
lexicales les plus evidentes entre LI et L2 a pu etre un reflexe 
automatique ou une strategle consclente developpee dans d'autres 
situations pedagogiques. 

Par ailleurs il n'est pas surprenant que Cl et D 1 n'aient pas 
ete aiTectes puisque ces deux sous-tests portaient sur des connais- 
sances en langue matemelle normalement acquises des Tecole 
clcmentairc. Quant a D2, nous Tavons dit (cf. p. 131), le contexte 
doime en fran^ais etant organise selon un ordre analogue a Tordre 
de consecution des mots dans la phrase anglaise. les sujets 
pouvaient facilement «deviner» les categories grammaticales 
auxquelles ils appartenaient. 

Ces constatations vont nous permettre, pour des recherches 
ulterieures. de redcfinir les objectifs du traitement pedagoglque et de 
guider les apprenants a cibler leur effort d'apprentissage sur les 
habiletes qui semblent les plus difficilcs a acquerir. 
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4.8 Remarques sur la role des congeneres 

Le rOle des congeneres, on le voit, est multiple. lis sont a la 
fois des objets linguistiques representant des elements lexlcaux ou 
sub-lexlcaux, des classes ou des relations (relations avec des 
champs semantlqucs, des classes grammatlcales, d'autres elements 
d'un ^mtagme). Us sont aussl des points d'appui pour developper 
des strategies d'apprentlssage linguistlque qui se realisent en 
comportements observables tels que ceux enumeres dans le tableau 
precedent. En d'autres termes ils peuvent etre a la fols des objets 
d'etude (en se pretant a Tanalyse morphologique par exemple) et des 
objets operatlonnels a partlr desquels une variete de strategies 
peuvent s'exercer (inference du sens du contexte. identification de 
champs lexicaux, etc.). 

Ces caracteristiques font des congeneres interlexicaux des 
Instruments de developpement du vocabulaire, particulierement 
pratiques en debut d'apprentissage. 



4F. Limites de la recherche 

II faut remarquer que, dans la presente recherche, les 
caracteristiques de I'echantillon ne sont pas aussi uniformes qu'on 
Taurait souhalte. Ainsi, bien que tous les sujets Impliques se sclent 
trouves dans les categories <debutants» et «faux debutants* leur 
«passet linguistlque, aussi bien en LI qu'en FLS, les differencie 
beaucoup. D'autrc part, les techniques utUisees pour Fenseignement 
des legons ayant etc les m6mes pour tous les groupes et pour tous 
les sujets, il n*a pas ete possible de tcnlr compte des modes de 
fonctionnement indlvlduel des apprenants. II est probable que les 
sujets (7%) ayant declare «non» a la question 12 'T^o you feel that the 
whole program was useful?" n'ont pas pergu d'adequation entre 
Tapproche utillsec et leur propre style d'apprentissage, ce qui 
d'aiUleurs ne slgniflc pas qu'il n'y alt pas eu d'apprentissage. 

II faut souligner aussi Timportance du facteur «enseignant». 
Dans la presente recherche, cc facteur est reste stable puisque le 
traitement experimental a ete donnc par le meme professeur dans 
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les six groupes concemes mals on ne peut afl&rmer que les 
resultats auraient ete les memes si la qualite de Finteraction avait 
ete differente. Un certain rapport alTectif s'etablit entre le 
professeur et les etudlants et peut, plus peut-etre que la nature des 
techniques utllisees. modifier TefBcacite d'un enseignement. En 
rabsence de ce rapport affectlf entre rexperlmentateur et les 
groupes contrdlc, on peut penser que la motivation des sujets 
a bien reussir le post-test n'etalt pas aussi grande que celle 
des groupes experlmentaux qui ont eu un contact hebdomadaire 
pendant neuf semaines avec Texperimentateur 

L'obligatlon de considerer les resultats au niveau des 
groupes et non des indlvldus prls Isolement, Texlstence de variables 
humaines trop diverses et trop complexes pour etre controlees, 
constituent sans doute une limite a la portee de nos conclusions et 
generalisations. 
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La recherche qui a ete presentee au cours dcs chapitres 
precedents a ete motivee et Induite par une double problematique 
decoulant d'une part de la place restreinte et souvent mal 
deflnie du vocabulaire dans la pedagogie de la langue seconde, 
d'autre part de la situation actuellc de Tapprenant anglophone 
adulte commencant Tapprentlssage du franoals langue seconde. Si 
le statut d'apprenant est loin d'etre nouveau, son rOle. depuis les 
annees 1980. est dcvcnu central dans les processus d'enseignement 
et d'apprentlssagc. Ses besoins, ses attentes, ses aptitudes, ses 
Umites, ses rapports avec les personnes et les moyens susceptibles 
de raider sent prls en compte par la didactique des langues. en 
theorle sinon en pratique. 

L'apprenant qui est un etre eduque et qui maitrlse deja 
parfaitement une ou plusieurs langues souhaite que son appren- 
tissage soit efflcacc, durable et autant que possible relie a sa 
pragmatique quotldienne. II est capable de transferer ses connals- 
sances et ses habiletes prealablement acquises a son apprentissage 
de la langue cible. De Fenseignant il attend des occasions d'activer 
ces connaissances et ces habiletes, de les ameliorer et d'en decouvrir 
d'autres. II attend aussi un apport langagier dense (en partlculier 
lexical) et structure, selectlonne en fonctlon de son potentiel 
communlcatif et aussi Ungulstique. 

Ni les approches couramment utlUsees ni les moyens 
pedagoglques actuellemcnt dlsponibles ne repondent a ces attentes 
sauf. peut-etre, a un iilveau avance. Enseignants et auteurs de 
manuels semblent voulolr maintenir cette tendance bien ancree qui 
consiste a subordonner le vocabulaire aux autres apects de la 
langue. 
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En Fabsence de plan de devcloppement du vocabulalre pour 
debutants en L2 et dans Tesprit des recentes decouvertes de la 
psycholinguistlquc suscitant un regain d'interet pour la langue ecrite 
en tant que base de racquisitlon des premieres habiletes receptives 
ct en tant que support d'unc fonction communicative, nous nous 
sommes interessee aux mots communs a Tanglais et au francais, 
graphiquement idcntiques ou semblables dans les deux langues. 

Le role des congeneres interlinguaux dans le devcloppement 
du vocabulaire receptif en franpals L2 a done ete Fobjet de la 
presente etude. Les congeneres ou mots communs (sous forme 
identique -homographes- ou presque identlque -parographes) sont 
nombreux en franpais ct en anglais. Les travaux de LeBlanc et 
S^uin mettent en evidence plus de 23000 congeneres et une 
vlngtaine de regies tres producttves decrivant les diflerences 
morphologiques observables entre les parographes. 

Ces congeneres constituent un sous-ensemble du vocabulaire 
qui n'est pas toujours directement saislssable par I'apprenant 
debutant en L2. En effet, les rechcrches anterieures ont montre que 
certains obstacles d'ordre llngulstique et surtout psychologique 
pouvaient inhiber la recognition spontanee des congeneres. Obsta- 
cles d'ordre pedagogique aussi puisque la plupart des enseignants» 
par crainte de causer un trop grand nombre d'lnterferences, ont 
souvent decourage toute tentation de la part de leurs apprenants de 
comparer leur langue matemelle et la langue seconde. Les objections 
les plus serieuses soulevccs centre Fintegration des congeneres dans 
une pedagogic du vocabulaire reposent sur les ecarts semantiques 
ou styllstiqucs qui sc sont parfois creuses au cours des temps entre 
des congeneres interlinguaux, sous Flniluence du systeme con- 
ceptuel et de la culture qui sous-tendent chacune des deux langues 
concemees. Abstraction faite des mots scientlfiques et techniques, 
11 est vrai sans doutc que les valeurs semantique et stylistique de 
deux congeneres sont rarement tout a fait equivalentes, tout comme 
il est vrai que les synonymes absolus sont rares a Finterieur d'une 
m€me langue. Si cette preoccupation est legitime lorsque Fapprenant 
est appele a produire ct surtout a traduire en L2, elle n'a pas ete 
retenue dans le cadre de cette recherche. En effet, 16s etudiants 
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concemes n'en ctaicnt pas au stade de produire en L2; lis en etaient 
a celui de la decouverte des mots dans le texte ecrlt, de la decouverte 
de leurs sens propres a la L2 et de leurs regies d'emploi telles que 
representees par les differents contextes foumls, A cet egard. les 
congeneres nous ont paru d'unc grande utilite. 

Nous avons done propose dans cette etude que les conge- 
neres, de meme qu'un nombre limite d'autres elements essentiels 
(mots grammaticaux. regies de derivation, etc.) soient inscrits en 
prlorlte dans un programme pedagogique destine a developper les 
habiletes receptives de la competence en L2. 

II nous a semble que le vocabulaire en general et les 
congeneres en particulicr requeraicnt une action pedagogique 
S3rstematique susceptible de s'exerccr au niveau du decodage du 
sens des mots (a Taide de Tanalyse morphologique et de Texploitation 
du contexte) aussi blen qu'au niveau de la memorisation et des 
strategies d'apprentissagc, Etant donnee I'absence remarquable a 
ITieure actuellc de modele de developpement du vocabulaire pour 
apprenants debutants, nous avons cree un programme en sept 
leQons presentant, a la fois, un processus (ou ensemble de stra- 
tegies) et un contenu linguistique minimal compose de la masse des 
congeneres et de quelques outils de base indispensables des le debut 
de Tapprentissage, a savoir une liste des principaux mots gramma- 
ticaux et quatre tableaux (verbes les plus frequents et leurs formes 
courantes, principauxmorphemesgrammaticaux, sufllxes, prefixes). 

Ce traitemcnt pedagogique a fait Tobjet d'une etude 
empirique parmi six groupes de sujets experimentaux de niveau 
clementairc (debutant et faux debutant). Uevaluation des effets du 
traitement s'est faite a Talde de trols tests: le TARCE (test d'aptitude 
a la recognition des congeneres ecrits et a leur emploi pour Texpan- 
sion du vocabulaire) et les «tcsts de niveau* de Hnstitut des langues 
secondes (ILSl et ILS2). 

Selon les deux hypotheses formulees, nous avons predit que 
les gains realises entre le pretest et le post-test du TARCE seraient 
plus eleves pour les groupes experlmentatix que pour les groupes 
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controle correspondants et que les scores obtenus aux ILSl et ILS2 
seralent aussl eleves chez les uns et chez les autres. Ces deux 
hypotheses se sont trouvees confirmees par les analyses statistiques 
qui ont ete menees. Cela slgnifie que: 

1) le traitement pedagoglque soumis a rexperience a eu un 
effet favorable sur cinq des neuf habilet^ mesurees par 
le TARCE: 

2) le traitement pedagoglque a constitue, pour les sujets experi- 
mentaux, un apport supplementaire qui ne s'est pas fait au 
detriment des habiletes mesurees par ILSl/2. 

Dans les llmites imposees par la methodologle et par 
les types d'analyse choisis, il ressort que Tetude des conge- 
neres s'est avcrec utile au niveau de la recognition, de Tappll- 
cation et de la generalisation des regies de correspondance 
interlexicale, de Tidentlflcation de categories grammaticales, de 
Fapplication des regies de derivation a Finterleur de L2 et de 
rinfercncc du sens de contextcs courts a partir de congeneres. 
Les strategies ayant donnc lieu a tous ces comportements 
semblent bien acquises par les sujets experimentaux et sont 
susceptibles d'etre transferees a d'autres situations d'echanges 
linguistiques. 

Les congeneres semblent done avoir agi comme instruments 
de developpement du vocabulaire puisqulls ont ete les points 
d'appui a partir desquels se sont developpees des strategies 
d'apprentissagc. En tant qu 'elements lexicaux et sub-lexicaux ils se 
sont pretes a Tanafyse morphologiquc et ont aussi joue un role de 
prototypes de classes grammaticales et de relations semantiques et 
grammaticales. A cct egard, on peut dire encore qu'ils ont contribue 
au developpement du vocabulaire de Fechantillon experimental 
considere. 

Ces conclusions sont evldemment tributalres des conditions 
dans lesquelles s'est deroulee Texperlence. II serait souhaitable de 
repeter cette mSme experience avec un nouvel echantillon de sujets 
et de recueilllr Icurs caracteristiques d'apprenants a Talde d'un 
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questionnaire portant en particulier sur I'attitude et la motivation 
dont les effets, scion Gardner, seraient primordlaux dans Techec ou 
le succes d*un apprentissage. 

On peut dire, des maintenant, que nos resultats 
semblent prometteurs et il est permis de penser que les congeneres 
ouvrent une vole nouvellc a renselgnement du vocabulaire receptif 
ecrlt et a la reflexion sur le role de la LI dans le develop- 
pement de la L2. De nombreuses pistes s'ouvrent egalement pour la 
recherche ulterieure. 

Le traltement pedagoglque qui a ete elabore aiax fins de cette 
recherche n'est qu'un exemple dc materiel speclflquement destine a 
promouvolr rexploltatlon des slmllarltes lexlcales entre Tanglals et 
le firangais en debut d'apprentlssagc. n reste a multiplier les 
rcssources penncttant de servlr les memes objectifs en les adaptant 
aux infirastructurcs pedagogiques en presence. 

Sur un plan purement lingulstlque, U conviendrait de 
redefinir le congenere Interlingual en fonctlon de son degre de 
reconnaissablllte. Tel que mentionne plus haut (section 2.4.2. 1), une 
recherche en cours (Seguln et Treville) vise a deteraiiner un seuil de 
reconnaissablllte a partir duquel 11 sera possible de predire la 
recognition par des apprenants d'un mot de L2 de meme etymologle 
et de meme sens qu'un mot de LI. Une etude des morphologies 
comparees s'ensuivra et pourra trouver son application dans le cadre 
de la pedagogic du vocabulaire. 

n serait interessant d'explorer, par ailleurs, la vole d'une 
generalisation des regies Interiexicales portant sur la morphologic 
des congeneres aux elements dc meme categoric grammatlcalc mais 
autrcs que les congeneres. Les regies dc derivation des 
adverbes a partir des adjectifs par exemple. observecs pamil les 
congeneres. pcuvent s'etendre a Tcnscmble du Icxiquc et per- 
mcttrc a Tapprcnant en L2 dc genercr un vocabulaire nouvcau pour 
lul sur la base dc mots connus mais non apparentes. Une recherche 
cmplriquc pcnncttrait dc determiner les conditions d'extensi- 
bllite dc ces regies. 
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L'apprentissage/enseignement de la recognition des conge- 
neres oraux Impllque les dimensions phonetlques et phonologiques 
et necessiterait iin ensemble de regies de correspondance inter- 
lexicale du mSme type que celles formulees par LcBlanc et Seguin 
pour les cong6ncrcs ecrits (cf.1,6), Nul doute que la recognition 
auditive stimul6e par un entrainement specifique des le debut de 
Tapprentissage contribuerait largement au developpement des 
habiletes de comprehension de la langue parlee. 

Enfin. la contribution des congeneres ne s'exerce pas qu*au 
niveau de la connaissance receptive de la langue, Au niveau des 
activites d'expression. Futilite des congeneres reste a demontrer. Par 
le moyen d'xme etude de nature empirlque, 11 serait important 
d'evaluer les avantages et les rlsques d'un entrainement systema- 
tique a rexploitation de la parcnte cntre les deux langues sur les 
choix lexicaux des utilisateurs de L2, Parvenu au stade de Texpres- 
sion libre, Tapprenant aura acquis, on peut Tespf rer, une maturite 
linguistlque suflfisante pour contoumer les dangers de Finterference 
et des faux amis. 
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LECON 0 - LESSON 0 



INTRODUCTION TO COGNATES 

Cognates are words that are similar or identical in form and 
meaning in two or more languages. According to a computerized research 
made by LeBlanc and Seguin (University of Ottawa, 1986). 23000 English- 
French cognates have been found among 60000 listed in the most common 
dictionaries. These cognates include 6500 exactly identical words (which are 
called homographs) and 16500 with slight spelling differences (which are 
called parographs). Parographs are easily recognized in the second language 
since they either have one different letter when compared with English 
(oncle/uncle, avantage/advantage) or show regular correspondances 
between English and French like -tc/-ty (beaute/beauty). -eux/-ous 
(curieux/ curious), etc. 

There are also deceptive cognates (or false-friends/«faux-amis») 
which may lead to a wrong interpretation of a text but fortunately 
their amount Is far smaller than the number of "good friends" (1/20 
approximatclj^. They have a similar form in English and French but have 
different meanings (tattendre* does not mean "to attend" but "to wait". 
«lecture» in French docs not mean "lecture" in English but "reading", 
etc.). In the following lessons. «faux-aniis» which will occur will be 
pointed out and dealt with carefully In order to help learners retain 
the difference of meaning between the English word and its French 
counterpart 



Sample exercises 

(sec answers at the end of this section of lesson 0) 

1. Write 3 examples of EngUsh-Prench homographs (words with same 
spelling in English and in French). 



2. Now glTe 3 examples of English-French parographs (words with 
slight differences in spelling). 

/ / 

/ 
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3. In the following passage, please circle homographs and underline 
parographs. 

Scion line Idcc crroncc rnals repandue. I'cnseigncmcnt par Immersion en languc 
seconde nc vaudralt que pour Ics enfants d'un quotient Intcllcctuel supcrieur a la 
moyenne. Or. Ics etudes sur Ic rapport cntre Intelligence et succcs scolalres 
Incltent plutot a pcnscr que tout enfant pcut p rofiter de rimmersion. 

4. On a separate sheet, make a list of all the underlined parographs 
and write after each one the corresponding English cognate. 

5. Find, in your list of function words (see appendix 1), the 
tny pjpg of: 

selon ne... que 

or plutot . 

6. Biatch selected words (taken ftiom the reading passage) with th«s 
following definitions. 



a) ofhlgher or better quality. , 

b) system of verbal signs belonging to a community, 

c) favourable result of an undertalclng. 

d) to benefit 

e) a thought, a supposition. 

f) the relation in number between two tilings. 

7, Now tiy to guess the meaning of the passage. By looking at the 
cognates, you can tell thai it deals with immersion in second language, 
intelligence quotient and success at school. Try now to discoTer the 
relationship • xl^^^^g between these elements and check the 
statements which agree with the passage. 

a) immerslcn is not recommended for children with learning disabl- 



b) immersion seems to be good for any child. 

c) people think that only bright children can take advantage of an 
immersion program. 

d) there is a correlation between intelligence quotient and high grades 
in school. 

e) many people have a wrong idea about immersion. 



langue 
quotient 



succ^ 
idee 



profiter 
superieur 



liUes. 
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8. Obserre the following pairs of cognates and represent the "transfor- 
mation** occurred between the English word and the French word 
as done in the examples. 

examples: idea / idce^ -a -e 

superior / superlcur^ -or -eur 

inteilectuoZ/intcUcctucl 

pno/lt/profitcr 

9. The four preceeding rules are very productive: they apply to a large 
number of words. Follow these rules and find the French cognate for 
each English word. 

naturcd exterior 

affect formula 

comment confidential 

enigma major 

10. Find words sharing the same roots as the following nouns. 

cnseignement etude 



N.B. 1) Suffix -ANT, Indicates that the word refers to the AGENT (subject 
performing the action). 

2) In many cases, ending -ER Indicates a verb In the infinitive form. 
90% of French verbs end In -ER and follow the same type of 
conjugation. 

11. Using your dictionary of verbs^, complete the following sentences 
with the correct form of the Terb l^UDIER. 

> AuJourd*hul, Paul et Marie a la bibhotheque. 

(present tense) 

> La semalne prochaine, nous un texte sur Tart (future) 

> Hler. J'al pendant 4 heures. (past) 



' In ail our exerclccs, accents will not be taken into account. 

^ Most adjectives in French have a plural and a gender form. For example, to 
"superior^ correspond «supcrleurc», «supcrieurcs», tsupcrieurs* as well as «supe- 
rleur». When formulating "rules" of corrcspondancc, the masculine singular 
form will be used. 

^ -Tous les uerbes conjuguts^ by H. S^uin -CEC, Montreal 1986- is recommended 
All references given in parentheses in section D of each lesson send back to this book. 
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N.B. In each sentence above, you find an indication of the time when the 
action takes place with words like «auJourd'hul», «la scmalne 
prochaine* and «hiei>, meaning "fcoday**, ""next week" and "yesterxiay". 
These words give you a clue on which tenses are coming next In 
such sentences, you see that there Is a double indication of the time 
(the time indicators plus the verb tenses); this is called redundancy. 
When you have to Infer the meaning of a text you should take 
advantage of this type of redundancy. 



12. Same ezercice with the verb £NS£IGN£R. 



Mr Dupont . 



le frangais depuis 10 ans. (present) 



N.B. 



Here the clue for the tense is -depuis 10 ans» («/or JO years) 
Indicating that the action is still going on at the time when the 
sentence Is pronounced. The present tense is arbitrarily required in 
this cxercicc but the past <lmparfait» would also fit if the context was 
past instead of present. 

Aprfes ses fetudes, Michel la litterature anglaise 

dans une fecole sccondaire. (futur) 

le premier 



Du 1 1 au 18 scptembre, le professeur a 

chapitre du livre d*histoire. (passe compose) 



13. 



14. 



Note that«vaudrait> and «peut» are Irregular verbs. «vaudrait» is present 
conditlonnal of Taloir (to he uxwth), «pcuti is present indicative of 
pouToir (to be able to). 

Using meaning and syntactic clues (see chart of Verbal Endings in 
appendix 2), please select the correct subject for each form of the 
▼erb POUVOm. 



Les employes 
Qui est-ce qui 
Vous 

Est-cc que Je 
Nous 

Les enfants 
Ou est-ce qu'on 



pouvcz acheter ce livre a TUnlversitc. 
peuvent regarder la television apres Tecole. 
peut me prcter 10 dollars? 
peut trouver un telephone? 
peux vous aider? 

pouvons profiler du beau temps pour sortir. 
qu'on peuvent fumer dans letir bureau. 



Knowledge of common sentence patterns enables you to anticipate 
what kind of words to expect in specific positions in sentences. 

For practice, complete the following En^ish sentences with an^ 
^PP'opi^^^ word, 

a) I a letter from my friend yesterday. 

b) My is a doctor. 
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do you Uue? 

d) Are studying tonight? 

e) What time it? 

Knowledge of conunon word sequences does also enable you to predict 
what kind of words will most likely precede or follow certain other 
words. For example, give words which might appear in the following 
blank spaces. 

J) the man g) works 

N nice i} are you? 

N.B. Although your exact answers cannot be predicted, the grammatical 
nature of the words you have found Is easily guessable: Adjective in 
f). Adverb In g). Noun In h) and Interrogative adverb or pronoun In 1). 

The typical basic structure of French patterns (for statements, 
questions, commands, etc.) is very much like English. Tiy to gaen 
what kind of word should be placed in the following blank spaces 

(Verb, Noun. Adjective. Adverb). 

1. Le train .... a 4 heures. 2. Paul parle .... Tanglals. 

3. Cettc .... est confortable 4. Ma malson est .... 

15. In FYench. articles, pronouns, and adjectives must agree in person, 
number and gender with their referents. Besides, singular subjects 
require singular verbs and plural subjects require plural verbs. 
Keeping these mandatory agreements in mind, please select the 
appropriate words, among the ones listed below, to complete the 
following sentences. 

N.B. In order to make the exerclcc c^ler. we have Indicated the giamma- 
Ucal category represented by each missing word: V for Verb. N for 
Noun, Adj for Adjective, Pr for Pronoun and Art for Article). 

regarde Nous 
regardent £lle 
les U 
beau etudiant 
belle etudiants 

1. Mon amle a achet6 un (AdJ) manteau de fourrure. 

2. Les enfants (V) la television tous les Jours. 

3. 11 y a une (AdJ) exposiUon de peinturc a Montreal. 

4. Les (N) demandent des residences plus spacieuses. 

5. -Tu connais Jacqueline? 

-Oui. Je (Pr) connais. 
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6. U marche le long du trottolr et (V) les vltrlnes des 

magasins. 

7. Un (N) qui ne fait pas ses devoirs risque de manquer 

ses examens. 

8. (Pr) aliens au cinema ce soir. 

9. Vous pouvez acheter (Art) llvres de classe a la 

librairie de Tuntversitfe. 

10. Jacqueline habite a Ottawa. (Pr) aime beaucoup cette 

ville. 
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LEgON 1 - LESSON 1 



A — PICKING UP CLUES 

> Read the following text and underline any English-FVench cognates 
which you recognize. 

(Lisez le teste en soulignant les congeneres anglais-iran9ais que 
Tous reconnaiMex). 



LA PLANETE SE RECHAUFFE! 

Nous vlvons un phenomenc dcstrucUf sur notre planetc. La 
temperature dc la terre augmcnte. Lcs savants appellcnt cc phenomenc 
•rcffct dc scrre». Cc rcchauffcrocnt est du aux inventions dc Thomme: lcs 
usincs. lcs voitures, etc. Ccs inventions sont dangcrcuses car clles pro- 
duisent dcs gaz. Ccs gaz vont dans Tatmosphcrc ct ont cxactemcnt le 
meme effet que les murs dc verre d'unc scire. Lcs rayons chauds du 
solcil passcnt au travcrs dc ratmosphcre mals la quantite doxygene est 
reduite. 

Unc autre mauvaisc habitude dc Thomme est la coupe massive des 
aibrcs. Il est prouve que lcs forets contrtbuent a purifier Talr ct a cnrichlr le soL 
Ellcs aldcnt a tempcrcr latmosphcre: clles rcchauflcnt Talr Thiver ct le rafrai- 
chlsscnt lete. Il nc faut done pas coupcr lcs arbres de nos forets de fa^on 
Irreflcchlc. 

Nous pourrlons nous rcjoulr dc cc phenomenc de rechauffement, 
mals en rcalltc ccci a des consequences dramatiqucs: la hausse des 
temperatures va accroitre lcs pluics ct lcs nuagcs ct va provoquer unc 
elevation du niveau dc la mcr ct dcs Inondations pour lcs regions 
coticrcs. Par aillcurs. cllc va intensifler Tasscchement dcs regions ou il 
plcut deja raremcnt 



B — TAKING A GUESS 

N.B. The key-word In this text Is •reCHAUfrcment*. It means "an Increase 
in the tempc^atu^e^ Other words of the same (amity are «CHAUd», 
•CHAUffen. «CHAlcur». 

(Le mot-cic dans cc textc est «reCHAUflcmcnt». II slgnifle «augmcn- 
tation dc la temperature*. «CHAUd». «CHAUflcr». «CHAlcur» sont 
d'autres mots de la meme famlllc). 

«serre» « ''greenhouse*' 
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1. Answer the questions. (Repondex aui: questions) 

> Qa'est-ce qui augmente de temperature? 

(What becomes warmer?) 

a) le soleil 

b) la mer 

c) la plan^te 

>■ Ce rechauffement est considere comme 

(This increase in temperature is considered to be) 

a) benefique 

b) catastrophique 

c) dangereux 

> ReleTes deux adjectifs dans le texte qui indlquent que le 
rechauffement est a) b) ou c). 

(Pick out" 2 adjectives In the text which indicate that this increase 
Is a) b) or c). 



> Ce rechaufrement restdte de deux causes principales. quelles 
sont-eUes? 

frhls increase is the effect of 2 principal causes. Which are they?) 

a) la surpopuiatlon de la terre 

b) la pollution atmospherique 

c) Tabandon des cultures en serre 

d) la diminution des precipitations 

e) r^levatlon du niveau de la mer 

f) la rarefaction de Voxygihne 

g) la destruction des forets 

h) Texces de radiations solaires 



2. Select the sentence which best represents or introduces the main idea 
in each paragraph. 

(Choisissea la phrase qui represente ou annonce le mieux Tidee 
principals de chaque paragraphe) 

Paragraph 1 

The earth will soon be engulfed in a glass globe. 

The human inventive mind has no limits. 

We breathe in gases dangerous to our health. 
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Paragraph 2 

Differences between seasons are becoming less distinct 

TVees must be cut down to regenerate the soli. 

Temperature is influenced by forests. 

Paragraph 3 

The Canadian climate will become more comfortable. 

Certain regions will benefit from the Increase in temperature. 

Why we should be concerned about the warming process. 



C ~ PLAYING WITH COGNATES 

1. On a separate sheet, list those parographs which you underlined 
in the text and, beside each of them, write the corresponding 
word In English. 

(Paites, sur one feuille separee, u&e liste des paro£raphes que tous 
ares aoulignes et ecriTes, apria chacun d*eux, le mot anglais 
correapondaat) 

2. From your list above, group together those pairs of words which follow 
the same spelling "transformation" from one language to the other, and 
give the "rule" which they seem to follow. 

(Groupez lea paires de mots prcsentant les memes «<transfor' 
mationa» orthographiques et repreaentez, pour chaque groupe, la 
regie de «pasaage» d'une laxigue & I'autre). 

example: 

planete planet 

ojqrgene oxygen -e ^ 



Note that the above four rules are most productive as 
1406 word pairs follow the rule -c <-> -• 
567 ** " •« « -e <-> -y 

(1 13+79) 192 " " " -(c)mcnt -ly 

94 " " " " -lcr<~*-y 
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For each word, give the French cognate, then indicate which category 
or categories it belongs to: (N « noun, Adj « adjective, V » verb, 
Adv « adverb). 

(Trourex, pour chacon des mots suiT^nts, les mots frsn^ais corres* 
poadsnts. Indiquss spr^ chacim des mots U(les) cate£orie(s) dont 
11 fait partie). 

♦ Regie <^ -e 

problem doss 

model tax 

poem modem 



group artist 

form act 

Note that the prcoccdlng words can belong to dlfTerent parts of 
speech (or granimatlcai categories). Some can be employed as both 
NOUNS or VERBS, others only as NOUNS or only as ADJECTIVES. 
Also note that the categories contaJUiing the English words do not 
necessarily correspond to those contaJUiing their French cognates. For 
example, "acf can be a NOUN or a VERB whereas «actc» can only 
be used as a NOUN. 



♦ Regie -y <-> -c 

university humanity 

society publicity 

difficulty priority 

beauly simplicity 

city obesity 



Note that all the prccecding words belong to the same category In both 
languages (NOUNS) and, in French, are all feminine. 

♦ Rfegle -ly <r^ -(e)ment 

certainly conectiy 

JhxaRy gravely 

generally relatively 

Tiormally purely 

directly surely 



Note that the prccecding words belong to the same category in both 
languages. They are ADVERBS derived from adjectives. In French, in the 
majority of cases, the suffix -MENT Is added to the feminine form of the 
adjective. 
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♦ Regie -y <-> -icr 

wult^ly 

qualify 

certify 

TWUjfy 



identify 

Justify 

specify 

classify 

Note that all of these words are VERBS. In French, the -ER ending 
indicates an INnNIlTVE. All the above verbs follow the same model for 
conjugation (mod.l). 

Give adjectives corresponding to the given adverbs or adverbs derived 
from the given adjectives. 

(Trouvez les adjectils correspondant auz adverbes donnes ou lea 
adTerbea deriTant dcs adjectifa donnea) 

ADVERBS ADJECTIVES ADVERBES ADJ. (feminin) 

genercdly gencralement 

exacdy exactement 



correctly 



rapid 
strict 



correctement 



rapide 
strlcte 



5. In the following sentences, indicate which categoiy each underlined 
word belongs to (N, V, Adj., Adv). 

(Dana lea phraaea auivantea, indiquez la categoric a laquelle 
appartient chaque mot aouli^ne) 

> La pijbliciJb^ (...) accapare trop de place a la television et dans la 
presse ecrite. 

> Je regrette sinc^rement (...) d'avoir manqu^ notre rendez-vous. 

> RicLine peutjustt/ter(...) son comportement 

> Pourriez-vous dosser (...) ccs papiers par ordre alphabetique. 

> Mes amis et moi, nous forwons (...) une famille. 

> Je ne comprends pas la peinture modeme (...). 



D — VENTURING BEYOND COGNATES 

Give the French adverbs derived from the following adjectives. 

(Donnez lea ADVERBES fran^aia derlTca dea adjectifa auiyaxita) 

triste serleuse 

simple aimable 

lente adroite 
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Use the following words (taken from the text) to complete the sentences 
below. 

(Utilises les mots suiTsnts (tires du texte) pour completer les 
phrases) 

regions dsngereixses plan^te temperature 

habitude destructif produisent rarement 
inondations quantite emichir sol 

proure 

> Fumer la cigarette est une mauvaise . 

> Les Queb^cois assez d*6lectricite pour en exporter aux 

&tats-Unis. 

> En septcmbre, la moyenne a Ottawa est de 15^ C. 

> Lai Terre est la scule habitee du syslfeme solaire. 

> Dans les forestidres, on peut facUement constater l*efFet 

dcs pluies acides. 

> L*ouragan Andrew a cause beaucoup de pluies et d* . 

> En htver. la neige et la glace rendent les routes . 

> II est scientlflquement que le tabac provoque le cancer 

du poumon. 

> Si vous avez bu une grande d*alcool, laissez votre auto 

et prcnez un taxi. 

> La lecture est un passc-tcmps agreable qui nous permet de 
developpcr et d* notre vocabulatne. 

> En Ontario* le est fertile et propice k la culture des 

arbres fruitlers. 

> Get homme est un solitaire, il sort de chez lui. 

Using your dictionary of verbs, complete the sentences with the correct 
form of the following verbs. 

(Completes les phrases k Taide des Terbes sidrants et Terificz les 
formes correctes dans Totre dictionnaire de Terbes) 



paasent (verise passer) 
augmente (v. augmenter) 
produisent (v. produlre -mod.41) 
contribuent (v. contribuer) 
rechauffent (v. r^chauffer) 
rejouir (mod.33) 



purifier 
aident (v.aider) 
proToquer 
temperer 

raiiraichiasent (v. rafraichir 

-mod.33) 



Ensemble pedagogique en 7 le(;xms 



165 



> Uocean Atlantlque a pour effet de le cllmat des pays de 

TEurope de FOuest 

> II fait chaud. Prends une bonne biere pour te , 

> Quand Texerclce est trop difficile, le professeur les 

etudiants. 

> Le directcur a annonc^ une augmentation de salaire: cette annonce 
a tous les employes. 

> Les taxes un peu chaque annee, 

> Utllisez Lysol pour I'air de votre cuisine, 

> Cette experience va 4 accelerer votre apprentissage du 

vocabulairc frangais. 

> S'il est vrai que la terre se , U ny aura plus de neige et 

on ne pourra plus falre de ski, 

> Pour aller ^ Vancouver, nous sommes par Ekimonton 

et nous avons traverse les Rocheuses par le train, 

> Prenez ce medicament 11 toujours de bons resuitats, 

> L*accident a ttk par un automobiliste distrait 



4, Write the word PASSER on a cue card and note that this verb and the 
English verb PASS are partially false friends". 

(InscriTex sur une fiche le mot PASSER et notes que ce verbe et 
Tanglais PASS sont partiellement de «fauz mnii»») 

Write down In Utle form the word PASSER and copy the sen- 
tence(s) in which it has appeared in the course of this lesson. E:ach 
time this word appears again, take the same card and copy it 
in its new context 

example (for the front side of the card): 



PASSER 

1. L«s rayons chauds du soldi PAS8ENT au tiavcrs de I'atmosphcrc, 

(you will find. In other Instances, that «PASSER» docs not often mean "'iX> 
PASS*, as In these examples) 

2. J'cspcrc que vous ave2 PASSt de bonnes vacanccs, 

3. Jean a PASSA 10 ans en prison. 

4. Les ctudlants PASSEROIIT leurs examcrs dans cette salle en avrU prochaln. 



On the back side of the card* useful remarks could be gradually recorded 
such as the following. 
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example (for the reverse of the card): 



In context 1, «TRAVERSER» could be substituted to «PASSER au travers* 
In 2 and 3 the verb «PASSER» means ""SPENIT in English. It Is necessailly 
followed by a length of time like «10 minutes*, •des vacances*. «4 ans», etc. "Howe 
a ^ood weekenct is in French «Passc2; un bon weekend* 

In 4, -PASSER un examen* (here at the future tense) means ''to write an exam" 
and NOT "to pass on exam". This Idea Is expressed In French by «reusslr a un 
examen*. 
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LECON 2 - LESSON 2 



A-FICEING UP CLUES 

Read the following text and underline any English-FVench cognates 
which your recognize. 

(lAmez le teste suiTant en soulignant les congenires anglais- 
fran9aie que tous reconnaiasex). 



UNE NOUVELLE SOCIETE RIJRALE 

A la dlflcrence dcs clnquante demlcres annces. Ics families noni-anicricalnes, 
amsi bicn que les families europecmies. tendent a s*lnstaller maintenant dc pre- 
ference, dans les petites vllles plutdt que dans les grandes cites. Le prestige des 
grandes vllles, Icur aspect cosmopolite. Icur animation. Icurs spectacles, Icurs 
promesses de reusslte sociale et professlomielle. tout cela nc semble plus ofTrlr 
autant d'attralt que les plalslrs simples et la tranquiUitc de la campagne. 

Les gens fiiient les difilcultes de circulation, les fumees des uslnes, le bruit, le 
taux de criminalite mais les avantages des grandes vllles leur restent quand 
meroe accessibles grace au developpement des rcseaux de communication et dcs 
sytemes de transport. Ccux qui decident d*abandonner la grande ville ne sont pas 
toujours des contestatalres. militant pour la cause ccologlstc mais sont, le plus 
souvent des personnes attclntcs d*une maladle cardiaque ou pulmonaire causee 
par la pollution. 

Scion une theorle soclologlque, cet exode urbaln est caracteristique d une soclete 
avancee pour qui les valeurs humaines, Tenvironnement physique, les plalslrs et 
la quaiite de vie sont devenus plus Importants que la reusslte financiers 



B - TAKING A GUESS 

1. List the words from this text which outline the advantages and disad- 
vantages of life In large cities. 

(Faites une llate des mota du texte qui eToqaent les STantages de 
la Tie dans les grandes citis et les dessTaatages). 

Avantages Desavantages 
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2. List ideas from the text which outline the advantages of rural life. 

(Faites une liste des idees du teste qui eroquent les avantages de 
la Tic nirale). 



3. Select the best answers. 

(Selectionnez les meilleures reponses). 

> The advantages of large ciUes 

a) no longer exist 

b) can also be found in the countryside. 

c) are not as attractive as they were before. 

> Most often people choose to live in the countryside because 

a) they are involved in some environmental organizations. 

b) they have health problems. 

c) they seek complete isolation. 

> According to some sociologists, financial success 

a) is no longer a priority. 

b) has become easier to obtain In a rural environment. 

c) has spoiled society. 

C - PLAYING WITH COGNATES 

1. On a separate sheet, list those parographs which you underlined 
in the text and, beside each of them, write the corresponding 
word in English, 

(Faitaa, sur una feuille acparic una liste dea parographea que tous 
aTcx soullcncs ct ^criTez, apres chacun d'cuz, le mot a n g l a la 
correapondant). 

2. From your list above, group together those pairs of words which follow 
the same spelling "transformation" from one language to the other, and 
give the "rule" which th^r seem to follow. 

(Groupcx lea pairea dc mota priaentant lea memea «tTaiiafor« 
mationa» orthographiquea ct rcpr^cntcx, pour chaquc groupc, la 
rigle de «paaaagc» d*unc lan^uc A Tautrc). 
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examples: 

societe sodetg 

criminalite aimlnaUty -e <-> -y 



Note that the above five rules are most productive as 
1406 word pairs follow the rule -e 
758 " " " - -que <^ -c 

567 " " " " ,c <^ -y 

325 " " " " -er<^-* 

179 " " " " .que <^ -cal 

46 other pairs follow the rule -er <-> but with a difference: in 
the FYench word the consonant precceding the suffix -er is 
doubled (-[Consl er -♦). This applies to abandon / abandonner (32 
cases), develop / developper (6 cases), regret / regretter (6 
cases), bar / barrer (2 cases), 

3. For each word, give the French cognate, then indicate which category 
It belongs to (N » noun, Adj » adjective, V = verb, Adv = adverb). 

(TrouTcx, pour chacun des mots suirants, Ics mots lran9ais 
correspondsnts. Indiquex spr^ chscun des mots la (les) cmte- 
goriets) dont U fait partie). 

♦ Rfegle -e 

humanist calm 

merit acid 

absurd planet 

Note that the precceding words can belong to different parts of 
speech (or grammaUcal categories). Some can be employed In both 
languages as NOUNS. VERBS and ADJECTIVES (ex: caim/caime): 
others can be used as both VERBS and NOUNS (ex: merO/mcrltc). 
both NOUNS and ADJECTIVES (humontet/humaniste). only as 
NOUNS (pZanct/plancte), and sUll others, only as ADJECTIVES (ai>- 
suni/absurde}. 
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♦ R^le -c <r¥ -que 

scientific basic 

specific catholic 

authentic po^i/fc 

music republic 

disc linguistic 

Note that In both languages these words are most often ADJECTIVES; 
others arc either ADJECTIVES or NOUNS (catholic / cathoUque) and 
others are only NOUNS (music / muslque). 

♦ R^gle -y -e 

university unity 

security maturity 

identity electricity 



Note that all of the preceeding words belong to the same category In both 
languages (NOUNS) and. In French, are all feminine. 

♦ Rfegle -er (or <-> -lCons]eij 

present affect 

visit prefer 

fbc sign 

pay convnent 

regret question 



Note that all of the French words In this list are VERBS. The -ER ending 
indicates an INFINITIVE. Certain English words in this list can be 
used as both VERBS and NOUNS (ex: present, visit, regret, sign, 
comment, questiori, 

♦ R6gle 'Cal -que 

political logical 

technical rec^rocol 

optical typical 

critical cynical 

electrical psychological 



Note that all of the English words In this list are ADJECTIVES. All of the 
French words can be used as ADJECTIVES, and some may also be 
employed as NOUNS. 

In the following sentences, indicate which category each underlined 
word belongs to (N, V, Adj. Adv^. 

(Dans les phrases suiTsntes, indiques la categorie It laquelle 
appartient chaque mot soulign^). 
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> Tous les appareils eXectiiqpes ont cte endommages par Tinondatlon. 

> Admircz la technique de Fartlste. 

> Paul atudle la Itnguistique d, Vimiversit^, 

> La religion cathoUque ne reconnait pas le divorce. 

> La France est une r^ublique. 

> L*aspirine cahne les maux de tete. 

> II prefire le caJtme de la campagne ^ Tagltation de la grande vllle. 

> J*hablte dans une rue colme, bordee d'arbres. 

> Allez faire une visite chez Eaton, vous serez enchantes. 

> Elle visUe le musee des Beaux-Arts une fois par mois. 

> Montaigne est un humaniste du 16*"* siecle. 

> Cctte mere de 4 enfants a beaucoup de werite. 

D - VENTURINO BEYOND COGNATES 

1. Use the following words (taken from the text) to complete the sentences. 

(Utilisez les mots suiTmnts (tires du teste) pour completer les 
phrsses). 

plsisirs attrait DBtmilles promesses 

reussite spectacles financiere professionnelle 

csrdiaque enTiromiemcnt transport persomies 

a) Tous les samedis, les Joumaux donnent une liste des 

de la region: theatre, cinema, concerts, etc. 

b) Beaucoup d*etudiants sent indecis quand ils doivent faire le choix 
d'une carriire . 

c) Le Premier Ministre a envoyc un message de sympathie aux 
des vlctimes de la catastrophe aerlenne. 

d) Les Jeunes gens veulent avoir une situation stable 

avant de se marier. 

e) Get homme doit eviter les efforts violents et les emotions fortes car 
U est . 

0 Les politiciens font toujours beaucoup de quUls 

oubllentvite aprds les elections. 

g) 5000 ont assiste au match Canada-Russie. 

h) Dans les grandes vtUes comme Toronto et Montreal, le metro est Ic 
plus rapide des moyens de . 

i) Le ski nautique, la bicyclette, les bains de soleil, tout cela fait partie 
des de Tete. 
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j) La de vos projets depend de votre determination et de 

votne travail. 

k) Depuls la mort de ses parents, son vH'^e natal n*a plus le meme 

pour luL 

1) Les ecologlstes veulent que le gouvemement prenne des mesures de 

protection de i' de toute urgence. 

2. Using your dictionaiy of verbs, complete the sentences with the correct 
form of the following verbs. 

(Completex les phrases k I'side des rexbes sidyants et yerifiez les 
formes corrcctes dans TOtre dictioxmaire de rexbes). 

restent (verbe rester) instaUer 

decident (v. decider) ol&ir (mod. 21) 

ftilent (v. ftilr — mod. 19) derenus (v. derenir — mod. 83) 

abandoxmer xnilitax&t (v. xniliter) 

a) Get homme travaille beaucoup: tous les soirs, 11 a son 

bureau Jusqu*^ 9 heures. 

b) Le Mouvement Pro-Vie est une association qui contre 

Tavortement 

c) Toronto est en train de une des plus grandes villes du 

monde. 

d) Pendant la guerre, les civlls sur les routes sans savolr 

ou lis allaient 

e) Les statistiques montrent que 1 0% des etudiants leurs 

etudes 4 la fin de la premiere annee et changent d*orientation. 

f) II fait trop chaud dans cettc maison, 11 faudrait faire un 

systeme de climatisation centrale. 

g) Mcs amis m'ont des flcurs pour ma fete. 

h) On va d*abord aller au restaurant et apr&s, on quel film 

on ira voir. 

3. Write the vtrb RESTER on a cue card and note that this verb 
does not have the same meaning as the English word REST. 
Copy the phrase in which it has appeared in this lesson. E^ch 
time this word appears again, take the same card and copy it 
in its new context 

(IxiscriTss »ur une fiche le Texbe RBSTER et notes que ce Texbe n*a 
pas le xneme scxis que le mot snglsis REST. Recopiez la phrase ou 
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apparu au couni d6 cette le9oii* A cliftc[ue nourelle occurrence 
de ce mot, reprenex cette fiche et recopiez le mot avec son 
nouTcau contczte). 

example: 



Lcs avantages des grandcs vUlcs RBSTENT quand mcme accesslbles (aux 
habitants des campagnes). 

(You wUl find. In other instances, other meanings for this verb as in the 
following examples) 

J'avals 10 dollars. J'en ai depensc 8. U m'en RESTS deux. 
S U pleut. nous RESTERON8 a la maison. 



> Look up the word RESTin an English dicUonaiy and write down on 
the reverse of your card how it can be translated into French. 

> Make a card for the verb TENDRE as well. 
(Paites auMi une fiche pour le Texbe T£NDR£). 



RBSTER 
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LEQON 3 - LESSON 3 



A-FICKING UP CLUES 



> Read the following text and underline any English-French cognates 
which you recognize. 

(Lisez le texte en soulignant les coxigenires anglais-fraxi9ais que 
Tous reconnaissez). 



Veuillez notcr que: 

1. Le scminaire intitule «Princlpes de demographic* organise conjointement 
par les departements de gcographie et de socio logie et ofTert de septembre a 
dcccmbre, sera repute au trtmcstre d*hiver Oanvier a avrtl 1989). 

Rappel: seuls sent admls les etudlants ayant suivi au prealable le oours 
•Elements de sociologie* ou beneficiant d*unc autorlsation speciale de leur 
departemenL 

2. Le oours intitule «Les organisations intemationales* est reserve avix 
etudlants Inscrits au baccalaureat avec concentration ou specialisation en 
sciences politiques. 

3. Les etudlants inscrits dans les differents cours sent amenes a falrc des 
lectures en anglais et en francs. Toute personne admlse a TUnlversite de 
Quebec doit done avoir une connalssancc mlnlmale de sa langue scconde. De 
nombreux cours (du niveau elementaire au niveau avance) sont offerts aux 
etudlants anglophones et francophones desireux d*ameliorer leur comprehension 
de la langue scconde. 

Pour tout renseignement. telcphonez sans frals au numcro 1-800-233-5061. 



> Answer the questions. (R^pondes aux questions) 
1. Whom is this memo for? (A qui s'adressc cette circulaire?) 



2. Which of the following topics are NOT dealt with in this memo? 
(Lesquels des st^ets suiTunts ne sont PAS traites dans la 
circulaire?) 



UniTersite de Quebec 
CIRCULAIRB 



B - TAKING A GUESS 



a) The teaching staff. 

b) Students. 

c) The administration. 
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a) Cancellation of a Sociology course. 

b) Language policy of the University. 

c) Student evaluation procedure. 

d) Timetable changes. 

e) Repetition of a first term course in the second term. 

f) Opening of a new course In Political Sciences. 

g) Admission prerequisites for the Sociology Department. 



3. Which of the following statements are false or uncertain? 

(Lesquellcs des affirmations suivantes sont fausses ou incertaines?) 



a) The course on international organizations is compulsory for 
all students in Political Sciences. 

b) «Prlncipes de demographie» is open to all interested 
people. 

c) «Prlncipes de demographic* is a one semester course. 

d) Anglophones must be able to read French. 

e) To enter the university students must have attained an 
advanced level in their second language. 



C - PLATING WITH COGNATES 



1. On a separate sheet, list those parographs which you underlined in the 
text and, beside each of them» write the corresponding word in English. 
(Paites une liste de« parogrmphe* que tous arez soulignes et 
ecrirez, aprte chacun d'euz, le mot mnglaU correspondant). 

2. From your list above, group together those pairs of words which follow 
the same spelling "transformation" from one language to the other, and 
give the "rule" which they seem to follow. 

(Groupez les pairez de mots prezentant lez memez «tranzfor- 
mationz» orthographiquez et reprezentez, pour chaque groupe, la 
regie de «(pazzage>» d'une langue 4 1'autre). 

examples: 

circulaire circular 

s6minaire seminar -aire ^ -ar 
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Note that the above 4 rules are most productive as 

444 word pairs follow the rule -ie -y 
119+198 - " " " -s-(er) -z-(ei 

118 " -re -er 

106 - - - " .aire ^ -or 

For each word, give the French cognate, then indicate which category 
or categories it belongs to. 

(TrouTes, pour chacun dem mots suivants, les mots fran^ais 
conrespondants. Indlquez apr^ cbacun des mots la(l€s) categoriets) 
dont ii fait partie). 



party 

industry 

energy 

ceremony 

strategy 



♦ Rfegle -y -ie 
ideology 



theory 

tedmoiogy 

irony 

philosophy 



Note that all of the prececdlng words belong to the same category in both 
languages (NOUNS) and. in French, are all feminine. 



civilization 
modernization . 
tnvramization 



♦ Regie -Z' <r^ -s- 

utilization 

realization 

industrialization 



Note that all of these words are NOUNS In both languages and. In French, 
all are feminine. 

Note also that all of these nouns are derived from verbs to which the sufibc 
•ation has been added. These verbs are: 

cCuiitase/civiliser, modemize/modemiser. utilize/utiliser. neoHze/realiser. 
etc. 

198 verb pairs follow the rule -ze ^ -scr 



specialize 
generalize 



♦ Rfegle -ze -ser 

organize 

analyze 



m 
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♦ Rfegte -er -re 

member 

letter 

semester 

sober 



order 

center 

minister 

offer 

Note that the precccdlng words can belong to different parts of speech (or 
grammatical categories). Some can be employed in both languages as 
NOUNS and VERBS (center/centre, qflfer/offrc), others as VERBS and 
NOUNS in English and only as NOUNS in French (orcler/ordre). 
others as VERBS and ADJECmVES in English and only as ADJ in French 
(sober/sobre), and still others, only as NOUNS in both languages 
(letter/lcttre). 



♦ Regie -ar<-> -aire 

solar 

spectacular 

nuclear 

secular 



similar 

popular 

graimnar 

molar 

Note that the majority of these words are ADJ in both lar^uages: Some are 
NOUNS (mclar, granvnarj. 

By switching verbal endings and the suffix -ATION, transform VERBS 
Into NOUNS or NOUNS Into VERBS. 

(Transfonnes les VBRBES suiTants en NOMS ou les NOMS en 
VERBES en interrertissant les tenninaisons Terbales et le 
sufGze-ATION). 



VERBS 

socialize 
civilize 



centralize 



NOUNS 



symbolization 
idealization 



VERBES 

socialiser 
civlliser 



centraliser 



NOMS 



symbolisation 
idealisation 



D - VENTURING BEYOND COGNATES 



Use the following words (taken from the text) to complete the sentences. 
(Utilises les mots suiTsnts -tires du texte- pour completer les 
phrases). 



cours 
scminaire 



dcmo£raphie 
lectures 



STance 
organise 



langue 
sciences 



EMC 



ISO 
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a) Un , c'est un groupe de travail ou chaque participant 

apporte des connaissances sur I*obJet a Tetude. 

b) Cet etudiant a pass^ 4 ans 4 Tuniversite. il est deja tres 

dans ses etudes. 

c) Le professeur Poudrier donne son de gestion flnancicre 

le mardi et le Jeudl de 18 h 4 21 h. 

d) Selon certains experts en , la chute radicale de la 

natalite au Quebec mettrait la survivance de la 

frangaise en danger. 

e) La Federation des etudiants a une fete pour Taccueil 

des nouveaux arrtvants a TUniverslte. 

1) J'ai fait quelques bonnes pendant mes vacances: J*ai lu 

une excellente biographie de Einstein et plusieurs romans. 

g) Lcs d6partements de biologie, physique et chimie font partie de la 
faculty des . 



Using your dictionary of verbs, complete the sentences with the correct 
form of the following verbs. 

(A l^mide de Totre dictionnaire de Teibest completes les phrases 
suiTantes avec la fonne approprice des mots suiTants). 

suiTi (verbe suiTte -mod.4d) 
doit (v. deToir -mod.79) 
mmeliorer 

a) Avant de partir pour TE^pagne, elle a un cours Intenslf 

d*espagnol chez Berlitz. 

b) le guide I 

c) Comme nous ne pounrons pas sortir, nous le hockey 

a la television. 

d) Lcs etudiants assister a leurs cours regulierement 

e) Excusez-moi, Je partir. 

f) 11 ctalt teUement malade qu'il a ecourter son voyage. 

g) Votre regime allmentaire n*est pas encore parfait, vous devez 
1- . 

h) Depuls qu'll habite a Hull, son frangals s* de Jour 

en Jour. 



3. Write the word LEXTTURE on a card and note that this word does not 
have the same meaning as the English word LECTURE. Copy the 



Ensemble p^dagogique en 7 legons 



179 



phrases in which It has appeared in this lesson. Each time this word 
appears again, take the same card and copy it in its new context 
(fnMcxircz sur ime fiche le mot LECTURE et notex que ce mot n'a 
pas le meme sens que le mot anglais LECTURED Recopiez les 
phrases dans lesquelles il est apparu au cours de cette le^on. A 
chaque nourelle occurrence, reprenex cette fiche et recopiez le 
mot sTec son nouTeau contezte). 

example: 

LECTURE 

Les etudiants sont amencs a fairc dcs LECTURES en frangals et en anglais. 

J'al fait quclqucs bonnes LECTURES pendant mcs vacances: unc biographic et 
plusieurs romans. 
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LE(?ON 4 - LESSON 4 



A-FICKING UP CLUES 



> Read the following text and undeiiine any English-French cognates 
which you recognize. 

(Lisez le texte salrant en soulignant les congeneres anglais- 
franyats que toiui reconnaisaez). 



Grace a des qualites beaucoup plus developpecs que celles de rhomme «ordl- 
nalre*. certains Indtvldus sent capables d*executcr dcs prouesses intellectuelles 
prodigleuses. SI nous tentoris d*exainlner le mysterteux probleme de I'enfant 
precoce, nous avons Tlnipresslon de sortlr du reel et d*entrer dans un domaine 
inconnu, iabuleux et.. Inquietant 

La precocite Intellectuelle se rencontre surtout en muslque. Mozart, qui a huit 
ans publiait deja des senates pour piano, en est Tcxemple le plus celcbrc. Mais 
les mathematlques, les sciences, la littcrature, ont aussi leurs enfants prodlges. 
Ampere, le grand physicien franQais, s'amusait a Page de quatre ans a falre de 
vertigineux calculs a I'aide de petits cailloux et connaissait parfaitement le calcul 
diHercntiel a Page de douze ans. Pasical. illustre mathematicien et philosophe. a 
retrouve sans Talde d'aucun Uvte, une grande partie de la geometric d'Euclide et 
a invente. a dix-huit ans, la machine a calculer. 

Bien que ccs cas soicnt cxccptlonnels. Us nc sont pas uniques ct existent encore 
de nos jours. Alnsi, un Jeune Amcrtcain, Bobby Gordon, obtint en 1950. son 
diplome de docteur en chlmle de la Western University. 11 avait onzc ans. 

Comment les aptitudes phenomenales de ces enfants se sont-elles developpees? 
Tout ce que Ton salt, c*est que Icur don n'cst pas hcreditalre et qu'il est apparu 
spontanement sans stimulant exterteun Certains voient dans ces facultes 
exceptionnelles dcs symptomcs de nevropathle. d*autres avancent I'hypothesc de 
la reincarnation. L'enigme restc entlcre. 



1. List the words from this text which suggest unusual aptitudes. 

(Faites une liate des mota du texte qui eToquent dea apti- 
tudea eztraordinairea). 



P£RSONNAGES D EXCEPTION 



B - TAKING A GUESS 
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2. Four gifted children are menUoned in the text Write their names, the 
nature of their deeds and their age when they performed them, 
(guatre enlknts prodiges sont cites dans le texte. tcrivez leur nom, 
la nature de lenrs exploits et !'age auquel lis ont realise ces 
exploits)* 

12 3 4 



3. Which of the following Ideas are expressed in the last paragraph? 
(Lesquelles des idees snirantes sont exprimees dans le dernier 
paragraphs?) 

a) The parents of chUd prodigies are great intellectuals. 

b) Child prodigies have often had strict and demanding teachers. 

c) These children possess divine powers. 

d) Genius Is not passed from one generation to another. 

e) Great geniuses have had harsh and studious chUdhoods. 

f) This early development often causes mental illness. 

g) No one knows where genius comes from. 

h) Early development is perhaps a manifestaUon of psychic problems. 

i) Genius appears spontaneously. 

4. Pick out words or expressions which suggest the strange nature of the 
phenomenon. 

(Relerex les mots ou les expressions du texte eroquant le caractere 
inexplicable du phinomtoe). 



C — PLAYING WITH COGNATBS 

1. List those parographs which you underlined in the text amd. beside 
each of them, write the corresponding word in English. 
(Paites une lists des parographes que tous ares soulignes et 
ecriTex. apr^s chacun d*eux, le mot anglais correspondant). 
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2. Group together those pairs of words which foUow the same spelling 
"transformation" from one language to the other, and give the "rule" 
which they seem to follow* 

(Groupex les paires de mots presentant les memes xtransfor- 
matioiu* orthotraphiques et representez, pour chaque groupe, la 
regie de Mpaaaage* d'une langue 4 1'autrc). 

examples: 

ordinaire ordinary 

hereditaire hereditcuy -aire -ary 



Note that the above rules arc most productive, as 
349 word pairs follow the rule -cr -<? 
271 " " " " -c<-> -a 

267 - - - " .gyj. 

163 - - " - -cux ^ -ous 

151 " - " " .gy^ ^ 

144 - » - - -aire 4-> -ary 

101 •* " " " -cl<->-ai 

3, For each word, give the French cognate, then indicate which categciy 
it belongs to. 

(Trourex, pour chacun dea mota auiyanta, lea mota fran9aia 
correapondanta. Indiques apriba chacun dea mota la(lea) catc£orie(a) 
dent il fait partie). 

♦ R^gle -e -er 

imagfne observe 

decide dedare 
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desire determine 

refuse cause 

arrive rvote 



Note that the precccding French words are all VERBS, In English some of 
these words can be used as both VERBS and NOUNS (ex: desire, note, 
caus^\ others are exclusively VERBS (declare, decide, etc.) 



♦ Regie -a<-> -e 

formula orchestra 

China drama 

aroma banana 

arena era 

encyclopedia Utopia 

Note that all of these wonds belong to the same category in both languages; 
they are all NOUNS. In F^nch. the majority are FEMININE, while some are 
MASCUUNE (arome, dramc, orchestre). 



♦ Rtglc -ous ^ -cux 

curious religious 

serious precious 

prodigious dangerous 

generous nervous 

furious glorious 

Note that the precccding words are ADJECTIVES in both languages. In 
French, certain of these words can be used as NOUNS (rcUgleux. curieux); 
all of the feminine words end in -BUSE. Note also that 1 10 English words 
ending in -OUS correspond to the French ending -E lenormous / cnorme. 
ridiculous I ridicule, monotoryyxjis / monotone). 



♦ Regie -an ^ -en 

rxmsidon Canadian 

politician historian 

technician ^ indian 

magician comedian 



Note that the precccding words can belong to different parts of 
speech. Some can be employed In both languages as NOUNS and 
ADJECTIVES [indian / ir.dlen), and others only as NOUNS Imagician / 
maglden. historian / hiati)iicn). In French, these words end In -lENNE in 
the feminine. 
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potential 

natural 

tnteflectual 

cultural 

aimlnal 



♦ R&gle -al -cl 

usual 

material 

formal 

official 

mutual 



Note that the above Woids arc, tn both languages, both NOUNS and 
ADJECTIVES [potential intellectual official etc.) or only AIXJ (usual, 
mutual fonnali. In French, these words end tn -EIXE in the feminine. 

Note also that 39 English words ending in -AL correspond to 39 French 
parographD ending in -E [neutral / neutrc, internal / interne, bilingual / 
blllngue). 



D - VENTURING BEYOND COGNATES 



Give the feminine form of the following adjectives and find their derived 
adverbs by adding the suffbc -MBNT. 

bonnes 1a forme ffemiiilne des adjectiis suivants et trouvez 
TadTexbe d^rir^ en ajontant le suffize -MENT). 

ADJ. FfeMlNIN ADV. 

curleux 

mlraculeux 

dellcieux 

Judicieux 

scrupuleux 



annuel 

partlel 

contlnuel 

nature! 

essentlel 



ADJ. FfeMlNIN 



ADV. 



2. Using your dictionary of verbs, complete the following chart 



(Compl^tex* 4 Taide de Totre dictionnaire de Terbes, le 
tableau ci-desaous). 

INFINmF PRj£SE>rr IMPARFAIT 

(elle/ll/on) (elle/ll/on) 

analyser 

supposcr 



FUTUR PARHCIPE 
(elle/ll/on) PASSE 



IS' 
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votait votera vote 

assurer 

prepare 

telephoner 



3. Use the following words (taken from the text) to complete the sentences. 
(UtiliMX les mots suhrsnts pour completer les phrmses). 

persomisge Uttersture stimulant prodigieuse 

precoce inTente illustres hypothese 

reste physicien 

a) Mark Twain a dit d'Helen Keller que sa volonte devralt 

la faire classer parml les h6ros de Thlstoire. 

b) Louis Braille, qui a un systeme d^ecriture pour les 

avcuglcs ctalt lui-meme aveugle. 

c) Einstein est le plus c6lfcbre de notre temps. 

^) jou6 par Julie Andrews dans "Sound of Music" est 

tres sympathique. 

e) Les rues du campus portent les noms de personnages 

de rhistolre untverselle. 

f) S'il fait -5 degres Celsius en septembre, on peut penser que Thiver 
sera . 

g) «Les Plouffe* est un classique de la quebecoise. 

h) Malgre un certain progres de la recherche sur le SIDA. cette maladie 
une menace serieuse pour tout le monde. 

i) On ne salt pas ce qui a provoque Texplosion de 1 avion mais les 
enqucteurs rejettent r d un gestc crlminel. 

J) Le mcdecin a prescrit un a cet enfant apathique. 

4. Using your dlcttonaiy of verbs, complete the sentences with the correct 
form of the following verbs. 

(A raide de Totre dictionnaire de Terbes, completez les phrases 
STec les formes appropriees des Terbes suiTsnts). 

publier (mod. 1) obtint (v. obtenir mod.83) 

s'amusait (v. s*amtiser) sait (v. saToir mod.77) 

connaissait (v. connaitre -mod.63) apparu (v.apparaitre 63-2) 

a) C*est toujours TUnion sovi6tique qui le plus grand 

nombre de mcdailles ol5nmpiques. 
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b) J*cspere qu'll fera beau et que tu t' bien pendant ton 

voyage au Mexique. 

c) Hemingway a son premier roman en 1926. 

d) M. et Mme Hixe ont pass^ toute une Joumee a Wonderland, Os se 
sent comme dea enfants. 

e) E^t-ce que vous mon ami Jean-Claude? 

0 Demaln, le Citizen un reportage sur TArgentlne. 

g) Je suls sClre que cette classe d'excellents resultats a 

Texamen final. 

h) Les clients de la banque attendalent tranquillement leur tour 
quand. brusquement, trols hommes masques sont . 

1) Beaucoup de gens ont leur mlcro-ordlnateur chez eux mals ne 

pas comment s'en servlr. 

J) II est tr^ dangereux de manger des champignons qu*on ne 

pas. 

k) En ce moment le solell n' pas avant 7 h du matin. 

5. Write the word PHYSICIEN on a cue card and note that It does not have 
the same meaning as the English word PHYSICIAN. Copy the phrases 
in which It has appeared In this lesson. 

(InscxiTex sur une fiche le mot PBnTSICIEN et notes que ce mot n*a 
pas le mime sens que le mot unglais PHYSICIAN. Recopiez les 
phrases de cette le^on dans lesquelles le mot est apparu). 

PHT5ICIEN 

Ampere. Ic grand PHTSICIEN ftan^als. s'amusait a fairc dc vcrtlglneux calculs 
Einstein est le plus cclebie PHTSICIEN de notre temps. 



> Ifake a card for the yerb RBSTER as well. If you have already 
done so, add to It the following phrases: 

L*enigme RESTS enti^re. 

Cette maladle R£STB une menace pour tout le monde. 
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LEQON 5 - LESSON 5 



A ~ PICKING UP CLUES 

> Read the following text and underline any English-French cognate 
which you recognize, 

(Lisez le texte suiTant en soullfnant les congeneres anglais- 
fran^ais que Toiis reconnaissez). 

LES CARIBOUS PERDENT LE NORDI 

Pour cvaluer reflet des vols en basse altitude sur les caribous, le professeur 
Dllllngton a fixe sur une dizaine d entrc eux des radio-cmetteurs qui pcrmettent 
de les situer continuellemcnt li a demandc que les Jets milltaires survolent la 
moitlc de ces caribous; I'autre moiOc. non survolee, sert de groupe tcroolri, 

Les Indiens du Nouveau-Qucbec sont dcja convaincus, eux, de Teflct ncgaUf des 
exerciccs de I'avladon mllltalre sur les troupcaux de caribous. La preuve en est 
que les anlmaux ont parcouru plus de 1000 km du 15 Juin au 15 scptembrc et 
sont meme allcs sc promcner jusqu'a Scheffervllle. 

Plusleurs biologlstcs croient plutot que les caribous sc deplacent parce que la 
toundra du Labrador est devenue trop pcUte pour un troupcau de 600 000 tctes 
et qu'il faut en sortir pour trouver la nourriture necessaire. 

Le debat continue mals un fait est certain, c'est que toute espece vlvante soumise 
constamment au bruit exccsslf des rcacteure d avion a une qualite de vie bien 
discu table. 



B ~ DECODING TEXT MEANING 

Note the meaning of the following words: 
(Notes la signification des mots suiTsnts) 

vol ^Jlight basse alUtude = low alUtude 

survolent (v. survoler) = Jiy over bruit « noise 

> Answer these questions. (Repondez auz questions) 

1. Among the following words and expressions, which one does not 
necessarily refer to alrcrafts? 

(Dans la liste suiTsnte, quel mot ou expression n*evoque pas 
necesaairement les ayions?) 

a) jets 

b) aviation 

c) radio-^metteurs 

d) rtecteurs 



200 



188 



ANNEXEl 



2. What main factor seems to be disturbing to caribou? 

(Quel ikcteur semble rartout pertuzber U Tie des cafibous?) 



3. What are experts txylng to explain? 

(Qu'est-ce que 1m experts esseient d*cacpUquer7) 

a) Why they practice military manoeuvers over Labrador. 

b) Why many caribou leave their natural habitat 

c) Why caribou are almost extinct 

4. What does I^ofessor Dilllngton want to do? 
(Que Teut faixe le profeMeur Dillin£ton?) 

a) Use caribou for research on «radio-emetteurs». 

b) Measure the hearing capacity of caribou. 

c) Observe the behavior of 5 caribou who are constantly 
subjected to Jet noise. 

5. According to Indians it is not normal for caribou to... 
(Selon les Indiens, 11 n'est pu normal que lea caribous...) 

a) Migrate in the summer. 

b) Approach cities. 

c) Lose their sense of direction. 

6. According to some biologists, migrations of caribou show... 

(Selon certains blologistes. les deplacements des caribous indl- 
quent...) 

a) Overpopulation of caribou in Labrador. 

b) Change in lifestyle. 

c) Changes in air components. 



C - FLAYINO WITH COGNATES 

1. On a separate sheet, list those parographs which you underlined in the 
text and. beside each of them, write the corresponding word in English. 
(Paltes une llste des paroSraphes que tous stcs soullgnes et 
ecrlTes, apris cbacun d'euz, le mot anglais correspondant). 

2. From your list above, group together those pairs of words which follow 
the same spelling "transformation" from one language to the other, and 
give the "rule" which they seem to follow. 
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(Groupex les palres de mots prisenUnt les memes «tntnsfor- 
mation»« orthographiques et representee, pour chaque groupe» U 
rigle de «pus«ge» d*fme langue 4 1'autre). 

examples: 

evaluer evaluate 

situer sttuate -er -ate 



Note that the above 4 rules are most productive, as 
343 word pairs follow the rule -er <^ -ate 

267 •» " « » ^Qj. ^ 

144 " « « ^ 



3. For each English word, give the French cognate, then indicate which 
category it belongs to. 

(TrouTez^ pour chacun des moU anglais suivants. les mots fran9ais 
correspondants. Indiquex ensuite. apr^s chacun des mots la(les) 
categorie(s) dont il fait partie). 

♦ Regie -ale <-> -er 

estimate dictate 

associate stinudate 

^Qte ^ concentrate 

contemplate hesitate 

calculate celebrate 

Note that all of the words in this list are VERBS. The verbal ending -ER 
indicates an infinitive. Some English words in this list can be used as 
VERBS and NOUNS [estUnate, associate. 



♦ Rigle -ue <-> -f 

objective native 

active positive 

rnassive . primitive 

relative collective 

intensive . administrative 
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Note that all these words are ADJECTIVES In both languages. In French, 
the MASCULINE ADJECTIVE form ending In -IF corresponds to the 
FEMININE ADJECTIVE form ending In -IVE (which Is then Identical 
in English). 

Some of the words in this list can also be used as NOUNS In both 
languages (ex: objectlve/objectif, natlve/natlf, etcJOO 



♦ Rfegle -or ^ -eur 

factor doctor 

error visitor 

actor terror 

instructor administrator 

sijperior exterior 

Note that all of the above words are NOUNS In both languages, and some 
are also ADJECTTVES [superior / supcricun exterior / extcrieur). In 
French, nouns ending In -EUR are generedly MASCULINE but there are 
exceptjk>ns (ex:la tcrreur, tme crreuii. 

MASCUUNE NOUNS and MASCUUNE ADJECTIVES ending in -EUR can 
be made FEMININE with the ending -EURE (tnfcrieure, anterleure, 
majeure), with -TRICE when the masculine ends In -TEUR (motrlcc, 
conductrlce -exception: vlsltcusc). or with -EUSE (vendeusc). Some words 
cannot be made FEMININE (possesseur. successeur). 



♦ Rfcgle -ory -aire 

ordinary temporary 

secondary elementary 

arbitrary contrary 

salary anniversary 

ixxahtdary solitary 

Note that all of the above words are generally, in both languages, either 
ADJECTIVES or NOUNS. Some can belong to both categories (ex: ordinary 
I ordinaire, sdiiory / solitaire). 



D - VENTURING BEYOND COGNATES 



1, Use the following words (taken from the text) to complete the sentences. 
(Utilises lc« mots suiTsnts pour completer les phrases). 

eyaluer professeur fix^ permettent 

demand^ septembre debst exercices 

a) Quand le aura expliqu6 la leQon, les etudiants feront 

les . 

O ' ' 
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b) n a rheure a un passant parce qull avait perdu sa 

montre. 

c) Tous les enfants retoument k Tecole le 8 . 

d) Le martage de Nathalie et de Geoi^es est au 4 Juln. 

Lc entre les partisans et les adversaires de Tavortement 

n*est pas prts d'etre termini. 

f) Pas de contralntes, pas de discipline, les parents d'aujourd'hul 
tout ^ leurs enfants. 

g) II a fait sa malson par un expert elle vaut 150 0000 

dollars. 



2. Using your dictionaiy of verbs, cx)mplete the sentences with the correct 
form of the following verbs. 

(A Taide de Totre dictioniudre de Texbes, completes les phrases 
STec les formes sppropriees des Texbes suivants). 

permettent (verbc permettre, mod.54) 
situer (mod. 1) 
Bxh (v. fixer, mod.l) 
sert (v. serrir, mod. 58) 
croient (v. croire. mod.23) 
deTenue (v. deTenir, mod.83E) 

a) Beaucoup d'artJ^fes celebres seulement apres leur 

mort 

b) Quand J'etais peUte, je au Pere No€l, comme tous les 

enfants. 

c) Au Canada, la fete du travail est au premier lundi de 

septembre. 

d) La banque va lui preter 10 000 dollars, ce qui lui de 

s*acheter unc voiture. 

e) La Malson du Parlement est rue Wellington, entre le 

Chateau Laurier et la Bibliothique Nationale. 

f) Debarrassez-vous de tous ces vieux papiers qui ne ^ 

rlen. 

g) Dans ce restaurant, les clients sont toujours tr6s bien . 

h) C'est un roman dont Thistoire se au Moyen-Age. 
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i) Cet enfant Joue d6Ja trfes blen du piano, il peut-etre un 

autre Mozart 

J) Je que Paul ne vlendra pas en classe aujourd'hui car 

il 6tait malade hler. 

3. Beware of FALSE-COGNATES and partial cognates. Answer the 
following questions. 

(Attention aujc FAUX-AlfilS et auz con£eneres partiels. Repondez 
mvac questions suirantes). 

> Among the following deOnitions, which one does not correspond to 
the French verb FIXER? 

(Une dss definitions suiyantes ne correspond pas au yeibe 
FIXER, laquells?) 

a) 6tablir A une place de manidre stable. 

b) regarder avec une grande attention. 

c) determiner une heure ou une date. 

d) r^parer, remettre en etat de fonctionnement 

> Among the following definitions, which one does not correspond to 
the French verb DEMANDER? 

(Une des definitions suirantes ne correspond pas au yerbe 
DE1CA24DER, Uquelle?) 

a) poser une question. 

b) ordonner avec autorite. 

c) necessiter. 

4. Write the word FIXER on a cue card and note that this verb and the 
English verb TOFDCart partially "false friends". 

(InscriTex stir une fiche le Tetfoe FIXER et notes que ce verbe et 
ranglals FIX sent partiellement de «faiiz amis»). 

> Make a card for DEMANDER as well, which also has a different 
meaning than its English counterpart 
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LEgON 6 - LESSON 6 



A - PICKING UP CLUSS 

> Read the text and underline any English-French cognate which you 
recognize. 

(Lisez le teste sulTant en soulignant les congeneres anglais- 
£ran9ais que tous reconnaiaaez). 



LBS IffTTHES ET LBS MATHS 

Phcnomcnc mystcricux ct trcs frequent la phobic dcs chifTrcs fait dcs 
ravages parmi Ics fcmmcs. A tcl point qu'unc rencontre spccialc dc la Socictc 
IntcmaUonalc d'cnsdgncmcnt dc la mathcmatlquc a cu lieu cn juin dcmlcr a 
Montreal sur Ic theme «Fcinmcs ct mathcmatlques*. I>cs mathcmatlclcnncs, 
paychologucs. soctologues ct cnsdgnantcs ont etc Invltcca pour discutcr dc 
Teplneuse question. 

Quy a-t-ll k la base dc ccttc pcur dcs chlffres chez les fcmmcs? Scion Sara 
Dumn. du coUdge Paul Bert dc Paris, le mot mathcmaUquc scrait synonyme dc 
froldc ratlonalltc dans Tcsprit fcmlnln ct s'assodcralt a unc image spcclflqucmcnt 
masculine. Par aiUcurs, la pedagogic actucUe est Inadequate car cllc nc tlcnt pas 
comptc des aspects Intultlfs ct cr6atlfs qui sont pourtant ncccssaires dans ce 
domainc. 

Certaincs etudes tendraient a conflrmcr Thypothcsc scion laqucUe TatUtudc 
des parents Joucrait un role cnorme dans Ic succcs ou lechcc dcs fillcs 
en mathcmaUques. PsychoIogJqucmcnt les fiUcs scralcnt condlUonnecs a sc 
dctoumer dcs carrlcres sclcntlflqucs. Lore d'unc recherche destincc a 
Identliicr les causes du deslntcrcsscmcnt dcs flillcs pour les maths, la 
sculc a ctre clairemcnt mlsc cn evidence est leur manque dc confiancc dans Icurs 
propres capacltes. 

On dolt radmcttrc. le mythe qui entoure les maths est tenace. Beaucoup dc 
fcmmcs Jugent que ccttc science n'cst accessible qu'aux esprits mascullns ct 
qu'aux intelligences supcricurcs. Lena Menard, dc rUnlvcrelte Concordia, 
considcre que le problcmc est scricux mals pas sans issue. C'est pouquol. cllc 
organise chaque annce dcs sessions dc ddmystlllcation pour les fcmmcs qui 
retoument sur le march6 du travail ct qui souffrent d'un blocagc vts-a-vis dcs 
maths. Ccttc psychose collective cst-cUe incurable? Non. li faut multiplier dcs 
rnodcles dc fcmmcs mathcmatlciennes. fcmlniscr rcnsclgncmcnt dcs maths, 
scnslbUlscr ics professeurs ct les conseiUers cn orientation. Mals surtout c'est a 
chaque femme dc reflcchir au problcmc ct dc changer sa mentalltc. 



B - TAKING A GUESS 
1. Pick out 5 words in the text which refer to a negaUve atUtude. 

(TrouTez, dans le teste, 5 mots eroquant une attitude negatire). 
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2. List words or expressions in the text which seem to refer to possible 
causes for this bad attitude. 

(Relevez les mots oules groupes de mots evoqiiant quelques causes 
possibles de cette attitude). 



3. List some characteristics which could be applied to mathematics. 

(ReleTes quelques csracteristiques powrant s'appliquer auz 
mathemsitiqaes). 



4. Select the sentence which best represents or introduces tiie main idea 
in each paragraph. 

(Choisissex la phrase qtii represente ou amionce le mieux chaque 
paragraphe). 

Paragraph 1 

A conference in Montreal on the teaching of mathematics. 

A meeting of experts on the question "How to make maths 

easier for learners?" 
The international women's movement demands greater 

accessibility to scientific careers. 

Paragraph 2 

Feminine qualities are not pertinent to the learning of 

mathematics. 

The teaching methods do not emphasize the intuitive and 

creative skills. 

A good mathematician needs a cold, rational character. 



207 



Ensemble pedagogique en 7 legons 



195 



Paragraph 3 

The major obstacle to the success of girls In science: 

mathematics. 

MathemaUcs are too difficult for girls: a prejudice handed dtjwn 

by parents. 

The desire for professional success: stressed more in boys 

than giris. 

Paragraph 4 

Women have to be convinced that they can succeed in maths. 

Only people with higher-than-average intelligence can 

understand maths. 

A minimal apUtude in maths is indispensable to find a Job. 

Paragraph 5 

The real solution to the problem has to come from the educa- 
tional institutions. 

Ifs up to women to develop their spirit of competition. 

Every woman has to change her attitude towards mathematics. 



C — PLATING WITH COGNATES 

1. Among the cognates that you underlined, please observe the following 
regularities: 

(Paimi les con^en&res que tous avez soulignes, obsenrez les 
Tcgularites suiTantes:) 

synonyme synonymous 

cnorme enormous -e <-> -ous 

speciflquement speciftcally 

psychologiquement psychologically -quement ^ -cally 

hypothftse hypothesis 

base basis -e <-> -is 

psychose psychosis 

Note that the above rules are most productive, as 
154 word pairs follow the rule -c ^ -is 
1 10 *• " ** ** -c -Otis 

" - « n -qucmcnt ^ -cally 

2. For each word, give the French cognate, then indicate which category 
it belongs to. 
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(TrouTcx, pour chacun des mots suiTants, Itm mots frangais corres- 
pondants. Indiqu«x ensuite, apr^ chacun des mots la(les) cate* 
gorie(s) dont U fait partie). 

♦ Rftglc -(s <^ e 

cuds synthesis 

crisis analysis 

hypnosis symbiosis 

arthritis metropolis 

Note that the prccccdlng words arc all NOUNS. In French, some of these 
words can also be used as VERBS (ex: axe. analyse), 

♦ Regie -ous -e 

monotonous anonymous 

ridiculous prosperous 

unanimous infamous 



Note that all of these words belong to the same categoiy In both languages: 
they arc all ADJECTIVES. In French, these adjectives take the same form 
In masculin and feminine. 

Note also that 163 English adjectives ending In OUS correspond to 163 
French paragraphs ending In -EUX (mysterious / mystericux. curious / 
curleux, serious / scrleux). 

♦ Rdgle -cally <^ -quement 

physically typically 

technically ■ automatically 

logically politically 

Note that all of these words arc ADVERBS in both languages. 



D — VENTURING BEYOND COGNATES 



1. Use the following words (taken from the text) to complete the sentences. 
(UtilisM lem mots stiiTants *tires du teste- pour completer les 
phrases). 



phobie 
question 
actuelle 
jugent 



reOechir 
disGUter 
succ&s 
retoument 



coniirmer 
tendraient 
carriires 
propres 



a) A la prochaine reunion, nous allons , 
de travail et des salalres. 



domaine 

s'associerait 

issue 

incurable 

de nos conditions 
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b) Get enfant refuse de Jouer sur la plage et de se balgner, il souffre 
d*une veritable de Teau. 

c) Telephonez a votre compagnie aerienne 48 heures a l*avance pour 
votre depart 

d) Le demler llvre de TVemblay a eu beaucoup de en 

libralrie. Dix mille exemplaires vcndus en 6 mols. 

e) La criminologle et la recreologie font partie du de la 

sociologle. 

f) M. et Mme Roy adorent passer leurs vacances au Mexique. Get 
automne. Us a Gancun pour la 6*"* foisi 

g) Prcsentcment, les sclentiflques sont celles qui attlrent 

le plus de Jeunes. 

h) La plupart dcs etudlants ne gagnent pas assez d*argent pour sufflre 
a leurs besoins et dependent de leurs parents. 

i) Les resultats de cette recherche a prouver que la 

vitamine G a un effet curatlf sur certains cancers. 

J) Dans son discours, le mlnlstre a d'abord parle des affaires couran- 
tes puis i! a abord6 la du chomage. 

k) Les professeurs flonnent des devoirs aux etudiants quand lis le 

n^cessaire. 

1) 11 faut toujours avant d*agir. 

m) Dans Tesprit de beaucoup de gens, Tldee de progres a 

ridee de destruction de TenvironnemenL 
n) Cette salle de spectacle a deux de secours. Ge sont les 

deux portes qui sont signalees par une lumiere rouge. 

o) A r_ de la represcntaUon. les spcctateurs sont alles 

feliciter les artistes. 

p) Comme Paul est sans emplol, sa situation financidre 

est un pcu difficile, 
q) II existe une forme de tubcrculose qui est malgre le 

vaccin ct les antibiotiques usuels. 

2. Find in the text words or phrases corresponding to the meanings 
expressed below. 

(TrouTez dans le teste dee mote ou ezpreeeione correspondent mux 
eifnificetlone donniee d-deeeous). 

a) something you cannot get rid of (ADJ): ^ someone who 

is veiy persistent 
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This adjective could be used in French to qualify the following words: 

un prejuge (a bias) 

une tache (a stairi , 

b) a feeling of insecurity 

apprehension (Noun): 

In Frtsnch, the expression "to be afraict Is not formed with the verb to be 
but with huwe. So, f am q/raid Is: 



c) action of leaving, of putting aside 

to refuse considering something (Verb): se 

d) absence of interest 

indifference (Noun): 

3. The word «manque» (end of 3"* paragraph) means "lack\ Try to 
guess the meaning of «nianque de confiance* and check in your 
dictionnaiy. 



4* Find in the text one form of the verb SOUFFRIR 



In the text, this verb means "experience a difficulty with.,". It also can be 
used in contexts like the ones below (find In your dictionary of verbs the 
appropriate forms): 

> En Afrique, des milliers d'enfants de malnutriUon. 

> SI vous de maux de tete. prenez de l*aspirine. 

5. Write the word ISSUE on a cue card and note that this noun and its 
English cognate are "false friends". Copy the phrases in which it has 
appeared in this lesson. 

(InKriTcs le mot ISSUE sur one fiche ct notes que ce nom ct fton 
congenire sont de «Iauz ajnis*. Recopies Ics phrases dans 

lesqucUes ii est sppsru au cours de ccttc ic9on). 



1. le probleme n*est pas sans ISSUE* 

2. Cette salle a deux ISSUES de sccours 

3. A IISSUE de la representation, les spectateurs sont allcs fcUclter les artistes. 



Jai 



ISSUE 
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On the reverse of this card, note that ISSUE means ^solution* in context 
1. «sortie» (exCr) In context 2. «8orUe» or «fin» {end) in context 3. 

The word /SSUE when used in English corresponds to «sujeti, «probleme». 
An important issue « Unc question importante. 

> Make a card for the adjective ACTUEULE) as well and note that it 
does not mean "actual" but "present*. 

Note on the back of your card that the corresponding adverb 
ACTUELLEMENT is a synonym of «niaintenant» [now. nowadays] and 
never means actuaUy, 
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CORRIGlfcS 
Answer keys 

LEQON 0. CORRIGfi - LESSON 0. ANSWER KEY 



1. 
2. 
4. 



6. 
7. 
8. 
9. 



action — vital — note 

paper/papier, university/universite, simllar/similaire 



idee 

crronee 

langue 

seconde 

inteilectuel 

selon according to 
or « but 



superieur 

succds 

scolaires 

incitent 

profitcr 

nc.que « only 
plutot » rather 



a) sup^rlcur b) langue c) succte d) profiter e) idee f) quotient 
bee 



-al -el -0 -er 

naturel 
aficcter 
commenter 
enigme 



10. enseignant 
enseigner 



exterieur 
formule 
confldentiel 
majeur 

etudiant 
6tudier 



11. 6tudient / ^tudierons / 6tudi6 



12. enseigne / enseignera / enseigne 



13. Les employes 
Qui est-ce qui 
E^t-ce que Je 
Nous 

Les enfants 
Ou est-ce qu*on 



peuvent fumer dans leur bureau 
peut me preter dix dollars? 
peux vous aidei? 

pouvons profiter du beau temps.. . 
peuvent regarder ia television... 
peut trouver un telephone? 
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14. 



1. 
2. 
3. 
4. 



Le traln.V. ^ 4 heures. 
Paul parlcwAdr. Tanglals. 
Cette. N. est confortable. 
Ma maison estAdj. 



15. 



1. 
2. 
3. 
4. 
5. 



beau 

regardent 

beUe 

etudiants 
la 



6. regarde 

7. etudiant 

8. Nous 

9. les 
10. Elle 



>>>>>> 



LEQON 1. CORR1G6 - LESSON 1. ANSWER KEY 

B 1. c / b / destructlf, dramatlque / b / g 

2. The earth will soon be engulfed in a glass globe. 
Temperature is Influenced by forests. 
Why we should be concerned about the warming process. 

C 2. quantlte quantity 

realite reality -e <^ -y 

exactement exactly 

rarement rarely -(e)ment <^ -ly 

purlfler purify 

intenslfler intensify -ier -y 

5. publicity (N) / sincdrement (Adv) / Justifler (V) 
classcr (V) / formons (V) / modeme (Adj) 

D 1. tristement / s6rieusement 
simplement / almablement 
lentcment / adroitement 

2. habitude 3. tempcrer 

produisent rafraichlr 
temperature aidera 
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plan^te 


rejoui 


regions 


augmentent 


destructif 


purifier/rafraichir 


Inondations 


contribuer 


dangereuses 


rechaulTe 


prouv6 


passes 


quantite 


produit 


enrlchir 


provoqu6 


sol 




rarement 





>>>>>> 



LECON 2. C0RRIG£ - LESSON 2. ANSWER KEY 



B L (wantages desavantages 



prestige 
cosmopolite 
animation 
spectacles 

promesses de r^ussite 
communication 
systemes de transport 
reussite flnanci^re 



diillcultes de circulation 

fiimees 

criminalite 

maladies cardiaques et pulm. 

pollution 

exode urbain 



2. plaisirs simples/ campagne/ ecologlstes/ valeurs humaines. 

3. c b a 



rurale 
sociale 
ecologiste 

installer 
abandonner 

sociologique 
physique 
cardiaque 
caracteristique 



rural 

social 

ecxilogist 

install 
abandon 

sociological 
physical 
cardiac 
characteristic 



-e 
-er 

-(Consjer 

-que 'Cal 
-que -c 
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4. elcctriques (Adj) / technique (N) / llnguisUque (N) / universite (N) / 
catholique (Adj) / republlque (N) / calme (V) prefere (V) / caime (N) 
/ calme (Adj) / vlsite (N) / vlslte (V) humaniste (N) / merite (N) 



1. a) spectacles 


e) cardlaque 


i) plaisirs 


b) professionnelle 


f) promesses 


j) r^ussite 


c) families 


g) personnes 


k) attrait 


d) financiire 


h) transport 


1) envlronnement 


2. a) reste 


e) abandonnent 




b) mllite 


f) installer 




c) devenir 


g) offert 




d) fuyaient 


h) decldera 





>>>>>> 



LEQON 3. CORRIG6 - LESSON 3. ANSWER KEY 



l.b 2. acdfg 3. abe 



2. demographic 
geographie 
sociologie 

septembre 

decembre 

trlmestre 

organisation 
specialisation 



demography 

geography 

sociology 

September 

December 

trimester 

organization 
specialization 



4. socialization / socialisation 
civilization / civilisation 
symbolize / symbollser 
idealize / idteUser 
centralization/ centralisation 

1. a) scminaire e) organist 

b) avance f) lectures 

c) cours g) sciences 

d) dfemographle. langue 
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2. a) SUM 

b) Suivez 

c) suivrons 

d) dolvent 



e) dots 

f) dO 

g) ameliorer 

h) ameliore 



>>>>>> 



LEgON 4. CORRIGE - LESSON 4, ANSWER KEY 



1. prouesses 
prodigleuses 



fabuleux 
precocity 



vertlglneux 

exceptionnels 

phenomenales 



2, Mozart Ampftre Pascal B. Gordon 

8 ans 12 ans 18 ans 1 1 ans 

sonates calcul mach. A doctorat en 

pr piano dlfferentiel calculer chimle 



3. dghl 



4. mystcrieux inquletant 
sortir du rfccl cnlgme 
domaine inconnu, fabuleux 



executer 


execute 




examiner 


examine 


-er -e 


mystcrieux 


mysterious 




fabuleux 


fabulous 


-eux -ous 


vertlglneux 


vertigiiious 




reel 


real 




dlflerentiel 


differential 


-el ^ -al 


phjrslclen 


physician 




math^matlclen 


mathematician 


-en <-> -on 


diplome 


diploma 




enigme 


enigma 


-e -a 


docteur 


doctor 




extcrieur 


exterior 


-eur ^ -or 
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1. curieuse 
miraculeuse 
delicieuse 
Judlcieuse 
scrupuleuse 



curieuscment 

miraculeusement 

deiicieusement 

Judlcieusement 

scrupuleusement 



annuelle 

partlelle 

continuelle 

naturelle 

essentielle 



annuellement 

partlellement 

continuellement 

naturellement 

essentiellement 



analyse analjrsait analysera analyse 

suppose supposait supposera suppose 
voter vote 

assure assurait assurera assure 

preparer prepare preparait preparera 

telephone telephonalt telephonera telephone 



3. 



a) prodigieuse 

b) invents 

c) physicien 

d) personnage 

e) illustres 



f) prccoce 

g) lltterature 

h) reste 

i) hypothftse 
J) stimulant 



4. a) obtient 

b) amuseras 

c) public 

d) amuses 



e) connaissez 

f) publiera 

g) obtiendra 

h) apparus 



i) savent 
J) connait 
k) apparalt 



>>>>>> 



LEQON 5. CORRIGfi - LESSON 5. ANSWER KEY 



B 



1. 0 



2. le bruit 



3. b 4. 0 5. b 6. a 



C 2. professeur 
reacteur 

militaire 
necessaire 

n6gatlf 
exccssif 



pwfessor 
reactor 

military 
necessary 

negative 
excessive 



-CUT <-> -or 
-aire ^ -ary 
-if ^ -ive 
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a) professeur, exercices 

b) demande e) debat 



c) septembre 

d) fixe 



f) pcrmettent 

g) evaluer 



a) deviennent 

b) croyals 

c) flxee 

d) permettra 

e) situee 



f) scrvent 

g) scrvls 

h) situe 

i) deviendra 
J) crois 



3. d b 



LEgON 6. CORRIGfe - LESSON 6. ANSWER KEY 



B 1 . phobic, deslnteressement manque de conflance, blocage, psychose. 

2. image specifiquement masculine 
pedagogic inadequate 
attitude des parents 

flllcs conditionnees 
mythe 

3. froide rationalite 
aspects intuitifs et cr^atifs 

science accessible aux seuls esprits masculins. 

4. Paragr. 1: A meeting of experts on the question... 
Paragr. 2: The teaching methods do not emphasize.. 
Paragr. 3: Mathematics are too difficult for girls. 
Paragr. 4: Women have to be convinced... 

Paragr. 5: Every woman has to change her attitude... 



D L 



a) discuter c) confirmer e) domaine 

b) phobic d) succ^s f) retoumant 
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g) carriferes 

h) propres 



k)jugent 
1) reflechir 
m) s*associeralt 
n) Issue 



o) issue 
p) actuelle 
q) incurable 



1) tlendraient 
j) question 



2. a) tenace 

b) peur / J'ai peur 

c) se d6toumer 

d) deslnteressement 

3. lack of confidence 

4. souflrent / soufTrent / souffirez 
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Quatre listes et tableaux 

de reference 
pour etudiants debutants 



4 Most Frequent French Verbs 

Main French Tenses Identification according to 
Verbal Endings 

-f Prefixes and Suffixes 

French Most Frequent Function Words 



Quatre listes et tableaux de reference.., 
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MOST FRBQUENT FRENCH VERBS 
ftTRE«to be AVOIRsto have ALLER==tD go FAIRE=tD do 



1 Present tense 

2 Future tense 

3 Past «Imparfadt» 

4 Past «Passe compose* 







Uc/J'l 


tu 


1I/eIle 


lls/eUcs 


nous 


vous 




t 


1 


je suis 


es 


est 


sont 


sommcs 




t 


T 


2 


Je scral 


scras 


sera 


scront 


scrons 


sercz 


T 


R 


3 


J'6tals 


6tals 


6talt 


6talcnt 


6tlons 


6tlez 


R 


E 


4 


J'al 6t6 


as 6t6 


a et6 


ont et6 


avons et6 


avcz etc 


E 


A 


I 


J'al 


aa 


a 


ont 


avons 


avez 


A 


V 


2 


J'aurai 


auras 


aura 


auront 


aurons 


aurcz 


V 


o 


3 


J'avaJs 


avals 


avalt 


avalcnt 


avion s 


avlez 


o 


I 


4 


J'ai cu 


as cu 


aeu 


ont cu 


avons cu 


avez eu 


I 


R 
















R 


A 


1 


Jc vals 


vas 


va 


vont 


allons 


alicz 


A 


L 


2 


J'tral 


iras 


ira 


Iront 


irons 


trcz 


L 


L 


3 


J'allais 


allais 


allalt 


allaicnt 


all ions 


alliez 


L 


E 


4 


Je suis 




est 


sont 


sommcs 


ctes 


E 


R 




all6(e) 


a]l6(e) 


all6{e) 


all6(e)s 


all6(e)s 


allc(e)s 


R 


P 


1 


Je faJs 


fala 


fait 


font 


falsons 


faitcs 


P 


A 


2 


Je feral 


fcras 


fera 


feront 


ferons 


fcrez 


A 


I 


3 


Je faisaJs 


faisals 


faisalt 


faisalcnt 


faisions 


falsi ez 


I 


R 


4 


J'al fait 


as fait 


a fait 


ont fait 


avons fait 


avez fait 


R 


E 
















E 



(Adapted from K. S^ln. Tous les verbes confugues, C.E.C.» 1986) 
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MAIN FRENCH TENSBS 
IDENTIFICATION ACCORDING TO VERBAL ENDINGS* 



In the four conjugations, the order of presentation adopted here is, for each 
tense: Je, tu, elie/il/on, elles/ils, nous, vous. 



PRESENT "IMPARFAIT* FUTURE Pres. CONDITIONAL 

^-c,-s* -AIs ^-(E)RAI -(E)RAIs 

^^s,-s __.AIs -(E)RAs -(E)RAIs 

^.-t __.AIt -{E)RA -(E)RAIt 

-ent -Alcnt -(E)RONt ^-(E)RAIent 

__-ON« .ION»^ KE)RON» -(E)RIONs 

-Ea: 'lEi? 4E\REz __-(E)RIEz 



INFINITIVES PAST PARTICIPLES PRESENT PARTICIPLE 

-Er -fe (-g:e,-6s,-Ees) -ANt 

-I (-Ie,-Ies,-Is) 
-m -I» (-ISe,-ISes) 

-cm -It (-ITe,-ITes,-Its) 

-RE -U (-Ue.-Ues,-Us) 

-aINt (-aINTe,-aINTes,-aINts) 

-cINt (-eINTe,-eINTes,-eINts) 

-ERt (-ERTe,-ERTes,-ERts) 



• Adapted from H. Scguin. Tous les verbes con/ugu^s. C.E.C..1986. p. 21. 

' Only endings are printed here. Roots of verbs arc represented by . Parts of 

endings printed in capital letters should be pronounced. Small letters do not aflect 
pronounciation. 

^ Endings -lONfl and -lEr also refer to Present of Subjunctive and therefore do not 
necessarily carry a past meaning. 
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FRBFECES* 







1. A- 


not 


2. ANTI- 


1 . airainat nnnriTfl 




2. before 


ante- 




3. ARCm- 


vcrv 




Dctore 


5. CO- 


with, together 




cessation 






7. DIS- 


cessation 


8. EX- 


1 nilf 




2. former, previous 


9. EXTRA- 


1. very 




2. over, beyond 


10. HYPER- 


over, beyond 


11. IN- 


not 






il- 




ir- 




IX* injiCftv- 


between, amon^ 


13. INTRA- 


inside 


14. MAlr 


bad, badly 


1 5. MULTI- 


numerous 


1 6. NON- 


non 


17. OMNI- 


all, completely 


18. POST- 


after 


19. PRE- 


before 


20. PRO- 


for. in favor of 


21. QUASI- 


almost, kind of 


22. RE- 


again 


r- 




rc- 




23. R^rmo- 


back 


24. SEMI- 


half 


25. SOUS^ 


under 


26. SUB- 


under 


27. SUPER- 


veiy, over 


28. SUR- 


over, above 


29. TRANS- 


across 


30. ULTRA- 


over 



omora], opoUtique, onormal 

ontfsanite, cuUfrcllgteiu, airticonformiste 
ontidater, ontfchambre, onticlpcr 
ontirieur, <uUA:cdent, mUpo»6 
ardtlmHIionnairc, orcfiic^iebre, arcWstupide 
avonc-garde, avanC-premicre, awant-projet 
co-auteur, codirecteur, coexistence 
ctipolitiser, dipolluer, dicolorcr 
dteinir, dtenner. distntcgrer 
cUsdlsconttnuer, dlaculper, di«qualif)er 
«cpatilcr, exporter, cxproprler 
<x-ministre, «K-directeur, «K-^pouse 
«*<m-diy, •xtra-dn, «cera-scnsible 
axtraordlnalre, «x<raterrestre 

h|jpmciditi, hipcrtension, hu(p«rBensible 
Incapable, Incorrect, Inegal 
Impossible, Cmpartial, immortel 
lllimiti, ffloglque, IHigal 
Irresponssble, Irrtigulier, Irrdalisable 
ln«»fpftivlncial, Intmirbain, InCtrchangcable 
Intrtmusculalre, InCrwrelneux, Infiranucleaire 
malnutrition, maladrease, malformation 
mulHcokire, mulUforme, mulUnationa] 
non-fumeur, non-conformiste, non-violence 
omnivore, omnlpr6sent, omniscient 
posCdater, fMlscolaire, postnatal 
prfoatal, pr^scolaire, pr4£tablir 
pro^mmuniste, profranpais, pro-vie 
quasi-certitude« ^asl-mariagc, quasi- obscuritc 
r^ntacter, rtproduire, rsgrouper 
rajuster, remplir» rouvrir 
rioTganlser, Nanimer, rfcUrc 
rttrsactif, r*<r«Bpectif» r4trofu96c 
Mml-circulaire, Mml-consonne, Mmi-ofDciel 
Mu»*agence, sous-clasae, sou»-titre 
aii^diviaer, sufconsclent» suVan^tique 
mpcriin, Jup«r>classe» sup«rpn>duction 
«unaxer» surpcupler, mucxciter 
tnan«canadien, Cransatlantique, transpercer 
ultro-llbcral» ultra-rapide, ullramodeme 



• List established by Siguin & Trtville. Unlvcraiti d OtUwa, 1990. 
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PREFIXES related to numbers 

1 unl- : imiforme« unllateFal. imisexe 

mono- : monotone, mofiovalent monophonlque 

2 bi' : bllingulstne, bivalent binaire 
bis- : bioannuel, him&cuc, biosection 

3 trl- : tiimestrlcl. trisyllabiquc, trivalcnt 
tcr- : tertialre. tcmalre. tercet 

10 deci* : decimetre, decilitre, decigramme 

100 centl- : cendgrade. ccntilitie. centenalre 

1 000 milli- : mlUlmfttie. mlllflltre, millenalrc 



SUFFIXES* 











A. NOUN ENDINGS 


I. 


-AGE 


action (or Its result) 


masson*. esptonnoff*. pillo^*. lava^ 


2. 


•AJRE 


agent 


revolutionnalrv. concesslonn air*. Incendioir* 


3. 


-AISON 


action (or tt» result) 


conjugolson. flor«Us9fi, comparolsofi 




-ION 




correction, infcctkm, succlon 




-SION 




suspenaiofi. tension, dispersion 




-TION 




protecdMu production, prevention 




-ATION 




Information, augmentation, consommation 




-moN 




composition, supposition, exposition 


4. 


-ANCE 


result of action 


abondofioo. dependonot. vengeonos 




-ENCE 




apparonot. Insolono*. v1ol«no« 


5. 


-ANT. -ANTE 


agent 


reprfesentont. consultonl; etudlont 


6. 


-AT 


pfx>fesslon. state 


secretariat, consul at, doctorat 


7. 


'£E 


content 


tabUc plncio. assetnbMo. soir^ 


8. 


•EMENT 


action (or its result) 


trembtomont commencomsnt, plac«m«nt 




•MENT 




chatHnont. sentlmsnl; blanchimont 


9. 


-ER. -feRE 


agent 


usagor. messagtr. horlogor 




-IBR. -I^RE 




eptcior. plofnbi«r. financier 


10. 


'ERIE 


1 . location, conunerce 


iptc«Ho. plofnb«rio. messagArte 






2. quality 


gauchori*. moquoHo. caniarad«ri« 


11. 


-ESSE 


quality 


iiiig— OS, rudooOT. rtchs^tos. flnooos 


12. 


-ETfc 


quality 


faussoU. galofi. anclennoii 




-rrfi 




capaciii. efficaciti. voracity 








fermet^. vail6ti. beauts 



• Ust established by S<guln A TWvlIle, Unlvcraite d'Ottawa, 1990. 
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8UFPIXBS* (suite) 



13. 'EUR 

-ATEUR 
U. -IE 

15. .{EN. -lENNE 

16. -ISE 

17. -ISME 
•ISTE 

18. -ITE 

19. -rruDE 



1. «^nt 

2. quality 
agent 
quality 
profeaakm 
quality 
doctrine 

1 . adept of a doctrine 

2. professional 
infection 
quaJJty 



demand«ur. vendmr. golf««ir. act«ur 
lentMT. pai«iir. nioit«w 
de— tn atjy r. annateyr. virlflcateiir 
jalousi*. envlc courtotoitf. hypocrtete 
chtrutglm. optictoii. statistlcim 
gourmand iM. franc hU«. batardis* 
communiMiic separatlsiM. nud£sme 
communiste, separatiste. nudist« 
)ouma](ste. chimiste. dentiste 

menlngfte. iaryngite. bronchite 
exactUucte. servitude, aptitude 



B, VERB ENDINGS 



1. -ER 
•INER 
•IFIER 
•ISER 
•QUER 

2. -IR 



action 



action 



continuer. inslstcr 
Imaglfier. fasclfwr 
pur(/I«r. slmplf/lcr 
gencralCMT. realUcr 
Indtqurr, commune uer 

appZaudCr ftnir. temlr 



C. ADJECnVE ENDINGS 



1. 



5. 

6. 

7. 

S. 

9. 
10. 
11. 

12. 



•>SBLE 

•IBLE 

•ILE 

•AIRE 

-ATAIRE 

-ANT/.ANTE 

•AIN/.AINE 

•AN/-ANE 

-ien/-ienne 
•6ena£enne 

-A1S/-AISE 

•OIS/-OISE 

-AL/-ALE 

-£/-fcE 

-ELAELLE 

•EUX/-EUSE 

-lERMfiRE 

-IF/-IVE 

•IQUE 
-ATIQUE 
•IFiQUE 
-ISTE 



pOMibility 



related to 



agent quality 
origin 

(also noun endings) 



related to 

result of action 

causative 

quality 

quality 

quality 

related to 

related to 



ab«orb<Me. remptav<i^. expllcabte 
corrlgfbls. risible, dhrtaMe 
6rcctU*. tactile, servtte. sterile 
ptanetairv. unltalnt. bancaire 
protestataifv. slgnatainr. destinotolfv 
InsultOfit amusoitt interessant 
afrfcoin. amciicaifv mcxicaln 
person, birman. anglicon 
canadfen. tndlen. equatorien 
europ^en. cor^en, panamicn 
fran^ois. portugols. Irlandois. Japonois 
quebecois. ontarois^ chlnois; suedois 
vital, tropicot patronol 
broch4 roei. azur^. touch^ 
accklentet. mortet. conlklcntiet 
peureioc envieuc anxleiur 
Justlcler. princier. hospltalier. famlUer 
maladi/. intens^ excess(^ educatU* 
chlmlque. maglque. no«taJ[glque. pcrlodi^ue 
dogmotique. problematiqi«e. dramodque 
honor</lqaie. 8clent(/lque, cak>r(/l4ue 
klealisle. anarchiste. formaliste 



• L4st established by Scguln & Trtvlllc, University d'OtUwa. 1990. 
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SUFPIXBS related to numbers 

•icmc : deiixleme. tn>isieme. quatricme. cinquleme, ... 

•iemement : de^^c(eInenlent troisiemement ... 

•aine : dizaine, douzaine, vlngtaine« trentaine. ... 



FRENCH MOST FREQUENT FUNCTION WORDS* 
(in alphabetical order and with English translations) 

Function words are words whose primary meanings are grammatical and 
whose lexical meanings are minimal. There is a limited number of function 
words although they are the most frequently recurring words In the 
language. They are opposed to content words v^ich make up the bulk of 
vocabulary (nouns, verbs, adjectives, adverbs). 

Function words include determiners (like «un. le. cette. leurs» meaning "a* 
the. this, their^). pronouns (like <Je. lul. qui. quoi» meaning "I. him. who. 
what") siudlitries («dtre. avoir. aller» meaning "to be. to have, to be 
going to"), prepositions (like <sur. dans. avec» meaning "on, in. with"), 
conjunctions (coordinators and subordtnators like «mais. et ou, parce que, 
d^s que* meaning "but, and, or, because, as soon as", some adverbs (like 
•trfes, plutot bien, quand, comment* meaning "very, rather, well"). 

(N.B. in the following list, auxiliaries are printed in bold) 



s 

a 

a cote de 
si 

a I'heure 
a peine 
afin de 

ailleurs (d'ailleurs) 
ainsi 

sUsis* slUit. slUient 
sUes 

sllies. aUions 
sUons 



at to 
beside 
(I) have 

on time, by the hour 
hardly 
In order to 
elsewiiere (besides] 
thus, so 

(wss« were) goin^ to 
(are) ^oin^ to 
(were) going to 
(are) goin^ to 



• Adapted from ^Les mllle premiers mots de la langue fran^aise* AQUILA. 
Montreal. 1974. 
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slors 


then, so, well, therefore 




after 




(you) hare 


£LS9CZ 


enough, rather 




at the, to the 


au^dessous (dc) 


under, below 


£iu*dcssus (dc) 


above 


a.u1niirri*hiii 


today, nowadays 


aiirai* auTfts, auzm« Atuont, aiiroiis« aurex 


will haTe 


aunus* aurait, aundent. aurions auriex 


would have 


aussi (aussi...que) 


also (as much. as... as) 


auianL ^...qucj 


as much/many (...as) 


autre 


other 


autre chose 


somcuiing eisc 


autrefois 


in the past, once 


aTaia, arait. araient 


had 


avant 


before 


avant-hlcr 


the day before yesterday 


avec 


with 


aves 


(you) have 


avies, avions 


had 


avoir 


to have 


aTona 


(we) hare 


ayant 


having 


beaucoup (de...) 


very (much), many 


blen (blen que..) 


well (although...) 


blentot (a blentot) 


soon (see you soon) 


9a 


this, that, it 


car 


because, for 


cc, ccl« ceLte, ces 


this, these 


cecl, cela 


LUIS 


ceiui, celle 


the one 


chacun. chacune 


each one 


chaque 


each 


chez 


at/to the place/business of 


chcz mol 


at home, at my place 


combien 


how much (many) 


comme 


as. like 


comxne d'habitude 


as usual 


comment 


how 


centre 


against 


d*abord 


first of all 


d'accord {]e suls d accord) 


OK (I agree) 


d*allIeurB 


besides 
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d'apres 

d*habitude 

dans 

davantage 
de 

dehors 

demain (a demaln) 

depuls 

devant 

done 

dont 

eUe (eUes) 
en 

en colcrc. en rctanl, en avance 

en forme, en vacances 

en effet 

en face de 

en outre 

encore 

enfin 

ensemble 

ensuite 

entrc 

environ 

et (et puis) 

es, etcs 

est 

eUis, etait, eUient, ^Uons, eties 
eUnt 

etre 
eu 

eux (-mcmcs) 

hler 

Icl 

il(ils) 

il y a (avait, a eu. aura, auralt) 

il n*y a pas de quol 

Jamais 



according to 

usually 

In 

more 
of, from 
outside 

tomorrow (sec you tomorrow) 

since, for 

In front of 

therefore, thus 

of whom (which), whose 

she, her, herself (they, them) 

In. Into, some, from there 

angty, late, early 

In shape, on holidays 

Indeed 

In front of 

besides 

again, once more, still 

finally 

together 

then 

between 

approximately, around, about 

and (and then) 

•re 

b 

were 
bein^ 

been (put participle) 
to be 

had (past participle) 

them (-selves), th^ 

yesterday 

here 
he (they) 

there Is/are (was. has been, will be. 

would be 
don t mention It 

ever, never 
I 
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Jusque 
Juste a cote 
Justement 

la 

la plupart (des gens) 

la (la-bas) 

le 

?equel flaquelle.lcsquels. lesquelles) 

Icur (leurs) 

loin 

longtemps 

lorsque 

lui 

ma (mes.mon) my 

maintenant now 

mala but 

mal wrong, badly 

malgnc In spite of 

me me, I. to me 

meroe self, same, even 

mien (mlenne.mlennes.mlens) mine 

mleux better 

moJ (-mcme) myself 

n'importe qui (quoi. ou. quand) 

(ne)... Jamais 

(ne)...pas 

(ne)...personne 

(ne)*..que 

(ne),..rien 

(nl)...nl 

notre (nos) 

notre (notres) 

nous 

nulle part 

on 
ont 

or 

ou (ou blen) 
ou 

par (par hasard) 
par centre 
parce que 
parfols 



until, up (down) to 
right beside 
Just 

the. it her 
most (people) 
there (over there) 
the. It. him 
which (one) 

their, theirs, to them (their 
far 

a long time 
when 

to her. to him 

my 

now 

but 

wrong, badly 
in spite of 
me. I. to me 
self, same, even 
mine 

better • 
myself 

anyone (thing, place, time) 

never 

not 

nobody 

only 

nothing 

(neither). ..nor 

our 

ours 

wc. us 

nowhere 

wc. they, one 
(they) have 

but 
or 

where 

by (by chance) 
but although 
because 
sometimes 
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pas (pas du tout) 
pendant 
pcu (un peu] 
pcu importe 
pcut-ctrc 
pire 

plus (ne...plus) 
plusleurs 
plutot 
pour 
pourquoi 
pourtant 
prcs dc 
presque 
pulsque 

quand 

quand meme 
que 

quel (quelle, quelles, quels) 
quelque chose (que]qu*un) 
qu'est-ce que 
qu'cst-ce que c'cst? 
qui 

qui est-ce qui 
qui est-ce? 
quoi 

lien 

s*ll vous/te plait 
sa (son. ses) 
se 

selon 

•erai, senw, sera, seroat^ serons, seres 
•erais, senit, scrmirat, Mrions, series 

si 

sien (sienne. siens, siennes) 

soi (-meme) 

soit (soit..soit) 

soDunes 

sont 

sous 

souvent 

suis 

sur 



not (not at all) 
during, for 
few (a little) 
no matter 
may be 
worse 

more (no,.,more) 

several 

rather 

for, (in order) to 
why 

though, however 
near 

almost nearly 
since 

when 

anyhow, all the same 

what which, whom, that than 

which, what 

something (someone) 

what 

what is it? 
who. whom 
who 

who is It? 
what 

nothing 

please 
her/his 

her(selO / him(sell) / oneself/ them 

/ them (selves) 
according to 
will be 
would be 
if. yes 
hers /his 
oneself 
be (either.., or) 
(we) sre 
(they) are 
under 
often 
(I) am 
on. about 
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ta (ton, tes) 

tandis que 

tant (tant que 9a) 

tant mieux (tant pis) 

tard 

te 

telle ment 
tof (-meme) 
tot 

toujours 

tous (tous les Jours) 

tout (tout le monde) 

tout a fait 

trcs 

tit>p 

tu 

T«i«, vmm 

vers 
voila 
▼ont 

votrc (vos) 
votrc (votres) 
vous 

y 



your 

while, whereas 

so much (many) that much 

so much the better (too bad) 

late 

you, yourself, to you 
so, so much (many) 
you, yourself 
early 

always, still 
all (every day) 
everything (everybody) 
quite, completely 
very 

too much (many) 
you 

(is, am, are) going to 

towards, around 
here It Is (you are) 
(are) going to) 

your 
yours 

you, yourself, to you 
there, (in) to that place 
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Name (printed please): No: 

Course code: FLS Professor's name: 



>>>>>> 



Please answer the following questions (put a check mark when appropriate or 
write your answer in full): 



1 . What is your mother tongxim? 

English other 

(Specify: ) 

2. H<we you ever studiBd Latin? ^ Greek? 



3. Can you understand/speak/read/write any romance Icuiguages 
other than French? 

(If you have studied for it/them, please Indicate number of years) 

under- nbr of 

tand speak read write years 

Spanish 

Italian ^^^^ 

Portuguese 

Rumanian 



4. Can you underst€U%d/apeak/read/wHte other non romance 
languagem? 

(Please specify and Indicate- how long you have studied It/them If such 
is the case) 

under- nbcr of 

stand speak read write years 



5. How long haM)eyou been studying French? 
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6. Howwellcanyouunderstand/speak/retid/uniUFre^ Imguage? 

Please use a scale of 1 (hardly) to 3 (fluently) 

understand 

speak 

read 

write 



7. What is yoxxr field of study at University (or your field of activity)? 



8. How long hcwe you spent at University? 
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Nom de Tetudiant: No: 

Cote du cours: FLS Nomdu professeur: 



>>>>>> 



A. Here is a list of 15 French words. Please write after each one the 
English corresponding cognate. (Cognates are resembling related words), 
(examples: Unlverslte Universitih c igare cigar, proposera will propose ] 

1. artiste 9. envleux 

2. exactement 10. discutons 

3. democratique li. imaglnait 

4. organiser 12. avance 

5. invcntcur . 13. limltees 

6. stimulcnt 14. cas 

7. publlera . 15. enorme 

8. Justifier 



B. Here is a list of 15 English words. Please write after each one the 



French corresponding cognate. 

1. ridiculous 

2. to confirm 

3. typical 

4. terror 

5. adopt 

6. category 

7. vaguely 

8. necessary 



9. historian 

10. nervously 

11. analyzed 

12. October 

13. Informed 

14. dangerous 

15. armed 



C. Here is a list of 8 English words and 8 French words. Please Indicate 
the grammatical class they belong to by writing V, N, Adj or 
AdT in front of each one depending If It Is a Verb, a Noun, an 
Adjective or an Adverb. 

(examples: Adj colourful V speak) 

Ifyou think that a particular word can belong to two different classes, write both 
abbreviations. 

(example: V/N act) 
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English words French words 

crisis metallique 

obligatory podmc 

car sericusement 

obviously hospitalite 

instructive tfelephoner 

informed succcssif 

appreciate pompeux 

genius certlfie 



D. Here are 2 sentences, one in English, one in French. As you read 
them, please indicate after each underlined word the granunatical 

class it belongs to (using the same abbreviations as before). 

The various ( ) religious faiths { ) also use ( ) modem 

techniques ( ), and regularly ( ) they present ( ) radio and 

television programs to the public ( ). 

Si Videe ( ) de Justice constitue ( ) une des valeurs supremes 

( ) de Yethique ( ), elle est maiheureusernent ( ) susceptible 

de ( ) dangereuses ( ). 



E. Please complete the following chart with the requested French 
nouns, or derirative adjectives or adverhs. 



Noun 


Adjective 


Adverb 


rapldite 






curlciix 




tristesse 




tristement 


annce 




annuellement 




Intense 




progres 


progresslf 





P. Please read the following text for its main ideas. 

L*atome est, sans contredit, la moins risquee des sources de pro- 
duction commerciale d'electrlclte. Un grand nombre d'etudcs menees 
par les gouvemements sur la technologic nucleaire ont declare cette 
technologic sans danger pour la sante et pour Tenvlronnement 
Pourtant, une grande partie de la population est persuadee que 
cette technologic constitue une menace pour Thumanite. 11 est deja 
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arrive souvent dans le passe que des decouvertes salutaires aient 
ete meprisees et rejetces par des gens blen intentionnes mais 
mal Informes. A leur cpoque, les travaux de Galilee, de Pasteur 
et de Newton ont rencontre une vive resistance* jusque dans les 
milieux specialises. Edward Jenner qui a decouvert la vaccinaUon 
et qui a dfibarrass^ la planete de cette terrible maladie qu'etalt 
la variole a dQ subir toute sa. vie les attaques de nombreux 
detracteurs. 

Ce sont la peur et surtout Tignorance qui sont a Torigine de la 
resistance au progres. L*humanite a blen de la chance d'avoir 
des savants qui, en plus de leur genie, possedent assez de 
perseverance pour conUnuer leurs travaux malgre les sarcasmes de 
leurs contemporains. 



1. Please select the title which seems the most appropriate for 
this text 

a. A Hlstoiy of Nuclear Technology. 

b. Intelligence versus IgnorEincc: A Difficult Battle. 

c. An Aknowicdgcmcnt to Great Discoveries. 

d. Public Opinion: A Support to Scientists. 



> Please answer the following questions (in English) by using 
information contained in the first paragraph of the text. 

2. How does nuclear energy compare with other power sources? 



3. What do governments claim concerning nuclear technology? 



> Please answer the foUowing questions (in English) by using 
information contained in the second paragraph of the text. 
4. What do most people think about modem technology? 
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Annexe III 



5. How werm great discoveries^ like those of Galilee, Ptisteur, 
Newton and Jenner, raceiued at their time? 



6. Please express in English the main idea contained in the 
following sentence taken from the last paragraph of the text, 

•L'humanltc a blen dc la chance d'avolr dcs savants qui, en plus de leur genie, 
possedent assez dc perseverance pour contlnuer leurs txavaux malgre les 
sarcasmes dc leurs advcrsalres*. 



G. Please complete each sentence by selecting the most appropriate 
word in the following list. 

proToquer atome enTironnement planete 

poetedent continoer d£cident arbitraires 

pen^Terance infomes reelles rejetees 

> Les Canadiens sent preoccupes par TefTet de la pollution sur leur 

> M. et Mme Tremblay un magnlflque appartement a 

Montreal. 

> Les propositions du ministre ont etc par Topposition. 

> En septembre, les etudiants ont etc des dates de leurs 

examens. 

> Plusleurs centaines de satellites toument malntenant autour de 
notre . 

> Les etudiants desireux de leurs etudes pendant Pete 

doivent s*inscrire au mois de Janvier, 



Y a-t-il moyen d'explotter les analogies exis- 
tant entre le lexique de Vanglais et celui da 
frangais pour faciliter les premieres etapes 
du processus d'apprentissage du frangais 
par les anglophones et pour activer tres tot 
des habiletes recepttves ejficaces? Uauteure 
dupfisent ouvrage tente de repondre a cette 
question en examinant la place faite au 
vocabulaire et a la langue premiere dans la 
didactique des langues et en soumettant a 
Vexperience une procedure d'acccs d la 
langue seconde par la lecture et par Vetude 
systematique de ces indicateurs hautement 
tnforrnotifs que sont les congeneres. 

Marie-Claude Treville est titulaire d'un 
doctorat en Sciences de VEducation de 
VUniversite de Montreal Elle est membre de 
VInstitut des Langues Secondes de VUniver- 
site d'Ottawa. 



BEST COPY AVAILABLE 2io 



